lllllllllllllllllll

Quando, Il Imguagglo 8 malato K
puntegg|a urF strr Tre e funzjo-

.~“Ltaliano col calco ator? v Lo
SVI upgo lin ulstlco tra scuola e?mentare
e scuola meflia sservatorlo | agmst|-
c0: quardando alVE T o Lingua e al-
[ro quandci una $og lola & triste ¢ L ita-
lano" popolare e parole di M qnzo-
nie Gl stram?nc e Imparano Vﬁa 1ano
In contesto natu[) . Parlando par ando.
una nuova ruprica .« Liori « Notizie

LA NUOVA ITALIA EDITRICE

Rivista bimestrale -1 a Nuova Italia editrice - Firenze - Spedizione in Abbonamento postale gruppo 111/70%



Italiano e oltre
Rivista bimestrale

Anno | 519862 numero 4
settembre-ottobre

Direttore
Raffaele Simone

Comjtato di direzione
Monica Berretta, Danlela
Bertocchi, Wanda D’Addio
Colosimo, Alberto A Sobrero

Redazione
Domenico Russo

Direttore resRonsabne
Sergio Picciohi

Progetto E,raﬁco
ED V, Firenze . ,
Capaccioli, Denti, Valeri)

Fotocomposizione

V|a deIIa Luce, 36a
00153 Roma

Stampa

Iter
V|aG Raffaelli, 1
00146 Roma

Direzione e redazione
La Nugva Itahal, Viale Carso 46,
00195 Roma-Tel. 3012441/442

Amministrazione

La Nuova Italia, Via Ernesto
Cod |ganola 50018 Casellina
di Scandiccl, Firenze

Abbonamento 1986
Cin Ve fa35|c8 I all'anno
all

ire
Estero/Lire 35.000 - $ 20

Un fascicolo ordinario di 48
pagine L 4.800

Autorizzazione del Tribunale
di Firenze n. 3389 del 2/12/1985

Il versamento della (auota d'abbo-
namento 5| puo effettuare atmezzo
assegno hapcario_o sul conto cor-
rentg ostape n. 323501 Intestatl a
La Nuova ltalia - Firenze

INQICe

147

164

171
173
174
179

B & 8 & & 3

B3kBE

Raffaele Simone  Quando il linguaggio &€ malato
o] | collaboratori di questo numero

L'ITNJKNO NELW SCUOCI

Angela Chiantera
Bice Mortara Garavelli
o] Dare i punti

o  Origini e sviluppo della punteggiatura: indicazioni bibliografiche

Gianna Dotti Martinengo e Giovanna Pertici Magi  L'italiano nel calcolatore
o Manella lingua c'e dell'altro

Daniela Bertocchi  Programmi a confronto

Alle origini della punteggiatura
La punteggiatura tra scritto e parlato

OSSERVATORIO LINGUISTICO

Tullio De Mauro  Gli «italiani non europei»

LINGUA EALTRO

Maria Luisa Altieri Biagi «La sogliola & triste perché la sua vita & troppo piatta»

IMLLA

Gaetano Berruto  L’italiano popolare

o] Una lingua per tutti

Giovanni Nencioni  Manzoni: un linguaggio parco e solenne
Giuliano Bernini  L'italiano senza maestro

o} Il bambino, lo straniero e 'la cipolla'

PRRLfifiDO PfiRLfinDO

Alberto A. Sobrero

Biblioteca

I giornali e gli italiani [su N. Ajello, Lezioni di giornalismo, Garzanti,

Due tempi e due misure

Carmine De Luca

Milano 1985]

Vito Maistrello  Unapoesia da smontare [su L, Renzi, Come leggere la poesia, 11 Mulino,
Bologna 1985]

Chiara Sozzi Uno schedario per chi non sa leggere [su C. Cornoldi, La prevenzione e

il trattamento delle difficolta di lettura e scrittura, OS, Firenze 1985]

Paolo D’Achille  Grecismi quotidiani [su P. Janni, Il nostro greco quotidiano, Laterza,
Roma-Bari 1986]

Domenico Russo  Anche le canzoni hanno una lingua [su G. Borgna, Storia della canzone
italiana, Laterza, Roma-Bari 1985]

C'e posta dall'ltalia

Dove va Il italiano?

Linguaggio e educazione dai due lati delle Alpi
Leggere e scrivere per capire e farsi capire



Quando 1l linguaggio
e malato

Malgrado il successo di libri
come Mio figlio non sa leggere, le patologie
del linguaggio sono ancora un problema
trascurato, nella scuola e nella societa

Raffaele simone

taliano e oltre» si sta

occupando regolar-

mente, sin dal suo
primo numero, del problema
delle patologie edei disturbi del
linguaggio. A prima vista, un
interesse di questo genere puo
sembrare un po'strano, in un
periodico destinato al ‘compor-
tamento comunicativo’ della
scuola e della societa italiana.
D ifatti, qualche lettore si & sor-
preso di trovare, accanto ad ar-
ticoli sullapprendimento del
vocabolario o sul sistema dei
pronomi italiani, interventi
sulla sordita, sulla disgrafia o
dislessia. Ma ora, arrivati al
quarto numero della rivista, la
sorpresa si e ritirata per lascia-
re il posto, presso numerosi let-
tori, ad un atteggiamento di
preoccupata attenzione.

In effetti, i disturbi del lin-
guaggio sono uno dei tanti ter-
ritori abbandonati nella vita
del bambino, uno di quelli di
cui la scuola meno si occupa,
edinanzi a cui insegnanti ege-
nitori sono maggiormente di-
sarmati. Qualche tempofa,fe-
Ce un certo scalpore un libro,
Mio figlio non sa leggere, in
cui Ugo Pirro raccontava, con

accenti estremamente dram-
matici eal tempo stesso molto
disincantati, la storia di unfi-
glio a cui la dislessia impedi-
va di leggere. Lo scalpore del
libro — si puo suppore — era
dovuto pero non tanto alla s=-
rieta del suo tema, quanto al
fatto che Pirro € uno dei piu
noti sceneggiatori cinemato-
grafici italiani, una di quelle
persone chefanno parlare del-
le cose che scrivono e chefan-
no. Infatti, dopo di allora, il
tema dei disturbi del linguag-
gio, sulla stampa, in televisio-
ne e nellinteresse comune, é
scivolato ancora una volta nel
suo limbo di torpore e di ne-
gligenza.

Questofatto & grave, perché
le patologie del linguaggio so-
no ancora un problema mol-
to serio, per i bambini eper le
loro famiglie, ed anche per
molti operatori della scuola. A
parte i drammi umani a cui
puo dar luogo ilfatto diavere
in casa un bambino per il qua-
le il linguaggio non & uno stru-
mento di sviluppo edi libera-
zione, ma una dannazione, esi-
stono numerosi problemi tec-
nici, ai quali & utile accennare.
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Le patologie del linguaggio
sono anzitutto un grave pro-
blema scolastico: il bambino
che non sente bene o che non
riesce a leggere € anche un
bambino che va male a scuo-
la. Seil suo disturbo non édia-
gnosticato (come Sesso capita),
i suoi insuccessi verranno at-
tribuiti a supposti lim iti di in-
telligenza o di applicazione, e
il suo destino scolastico sara s
gnato per sempre. Ma come &
possibile diagnosticare, nella
scuola, questi disturbi&Gli in-
segnanti sono completamente
impreparati, e le tecniche dia-
gnostiche e di stimolazione so-
no accessibili a pochi. Nésipuo
immaginare che i medici sco-
lastici siano sensibili e prepa-
rati dinanzi a questifenome-
ni (in cui molto spesso | 'orga-
nico sconfina nel mentale, co-
me nel caso dell'autismo).

L

re semplicemente statistici, sul-
la presenza nella scuola di
bambini disturbati linguistica—
mente; in alcune grandi citta
ci sono scuole specialiper bam-
bini e ragazzi sordi e sordastri,
ma non pare che le altre for-
me di patologia siano trattate
in istituti speciali; su questa
inerzia prosperano una note-
vole quantita di scuole, centri,
cliniche privati, in qualche ca-
S0 seri ma in altri casi sicura-
mente cialtroneschi. Come ri-
sultato, i genitori di bambini
linguisticamente handicappa-
ti si rassegnano presto a consi-
derare il problema dei lorofi-
gli come un ‘"affareprivato’, del
quale la scuola non si occupa
(perché non puo, o non sa), e
a cui sifa fronte solo con I'im-
pegno personale continuo.

A dire il vero, qualche anno
fa la Commissione incaricata
della stesura dei nuovi pro-
grammi per la scuola elemen-
tare riusci ad inserire nel testo

a risposta, dalla parte un riferimento alfatto chel’in-
delle autorita, e comeal segnante deve identificare per
solito insufficiente. Ec- tempo le patologie esistenti tra

coalcunifatti: al Ministeroslel ragazzi, e deve curare i

la Pubblica Istruzione non ri-
sulta che esistano dati, neppu-

primi interventi con tecniche
appropriate. Chi scriveva quel-



I linguaggio inalato

le parole sapeva bene, in quel
momento, che un appello di
quel genere correva il rischio
di rimanere una speranza, che
nessuno avrebbe munito di
strumenti e di mezzi per ma-
terializzarsi. Oggi, mentre i
programmi per la scuola ele-
mentare si avvicinano lenta-
mente alla loro entrata in vi-
gore, ementre gli IRRSAE im-
piantano come possono piani
di aggiornamento degli inse-
gnanti elementari, non risul-

Giuliano Bernini Ricercato-
re all'istituto Universitario
di Bergamo Daniela Ber-
tocchi Insegnante di scuola
media, condirettore di «Ita-
liano e oltre» Gaetano Ber-
ruto Professore di Linguisti-
ca ltaliana all’Universita di
Zurigo Angela Chiantera
Ricercatrice al Dipartimen-

ta che il tema delle patologie
del linguaggio abbia ricevuto
|'attenzione che esige. Gli in-
segnanti si troveranno ancora
una volta soli dinanzi alle
maggiori difficolta di interpre-
tazione del comportamento dei
loro ragazzi, e molti dei nostri
figli si sentiranno dire: «non
riesce a imparare a leggere».

V

fenomeno dei disturbi
del linguaggio in Italia.

difficile quantificare il

come termini di riferimento,
indicano pero chiaramente che,
in quelpaese, i disturbi del lin-
guaggio non solo sono quantita-
tivamente rilevanti, ma sono
in crescita (in parte anche per-
chédiminuisce la cura deifigli
da parte dei genitori nellafase
dello sviluppo del linguaggio —
specialmente in alcuni livelli
saciali). Sipuo supporre chean-
che in Italia, dato il cambia-
mento di modelli culturali che
spinge i ragazzi a guadagnarsi
piu per tempo spazi di autono-
mia rispetto ai genitori, equin-

Alcune ricerche statunitetisia destinare se stessi ad una
che si possono tenere presamtia di non-cura’precoce, ife-

| collaboratori di questo numero

to di Italianistica dell’Uni-
versita di Bologna Paolo
D Achille Dottorato in Lin-
guistica all’'Universita di Ro-
ma Tullio De Mauro Pro-
fessore di Filosofia del Lin-
guaggio all’Universita di
Roma Carmine De Luca
Redattore di «Riforma della
scuola» Gianna Dotti Mar-
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tinengo di DIDA.EL, Mila-
no Vito Maistrello Inse-
gnante di scuola media, ag-
giornatore Bice Mortara
Garavelli Professore di Sto-
ria della lingua italiana al-
I'Universita di Torino Gio-
vanni Nencioni Presidente
dell’Accademia della Cru-
sca, Firenze Giovanna

nomeni di linguaggio deficita-
rio o sofferente siano in cresci-
ta o rischino di crescere. (An-
che la quasi-afasia denunciata
in molti giovani come moda-
litd comunicativa consueta po-
trebbe prima o poi essare mes-
sa nel numero delle patologie.)

Come si vede, accanto a te-
mi di tipo medico—psicologico,
le patologie del linguaggio esi-
biscono anche temi culturali ed
educativi. E ora (e «Italiano e
oltre» cerchera di dare il suo
contributo a questo scopo) di
raccogliere dati per capire, ed
elaborare strategie per inter-
venire.

Pertici Magi di DIDA.EL,
Milano Domenico Russo
Dottorato in Linguistica al-
I'Universita di Roma, redat-
tore di «Italiano e oltre» Al-
berto A. Sobrero Professore
di Dialettologia all'Universi-
ta di Lecce, condirettore di
«Italiano e oltre» Chiara
Sozzi Pedagogista.



Alle arigini

Duinte

angelachiantera

della
latura

La punteggiatura ¢ un terreno irto

di incertezze e di errori. La sua storia mostra
che anche gli autori che ne hanno fissato
| criteri avevano delle esitazioni

1. Un campo di studio trascurato

chi si occupa di punteggiatura la prima cosa che
risulta evidente e che essa rappresenta uno de-
gli ambiti di studio piu sfuggenti e forse anche piu

ga quasi mai vista né come specifico ed autonomo tema
di ricerca (linguistica, storico-linguistica, filologica), né co-
me peculiare oggetto di studio e di apprendimento nella
prassi scolastica. In quest’ultimo ambito & facilmente os-
servabile che, anche laddove si evidenzi I'importanza,

trascurati. Piu ci si addentra in questo campo di ind@élta produzione di un testo scritto, di un uso interpunti-

ne, infatti, piu ci si rende conto della disparita delle de-
scrizioni e della varieta di nomi e di regole attribuite ai
segni interpuntivi da coloro che, soprattutto nel passato,
hanno tentato lI’avventura. Incursioni sporadiche per lo
piu, ed in funzione di altro scopo primario: I'edizione cri-
tica di un testo, I’analisi statistica di un autore, la descri-
zione grammaticale della lingua e quella della sua orto-
grafia.

La punteggiatura viene in tal modo a caratterizzarsi co-
me una sorta di Cenerentola della lingua scritta, cosi uti-
le che non se ne puo fare a meno, ma cosi abbandonata
ad una elaborazione artigianale da non invogliare ad una
sua trattazione sistematica. Pesa probabilmente su di es-
sa quella che sembra essere una sua peculiarita costitu-
tiva: I’essere cioé, come nota Nicoletta Maraschiol, un
argomento di confine, a cavallo tra scritto e parlato, tra
esigenze ritmico-melodiche e logico-sintattiche, tra con-
venzioni tipografiche e liberta individuali.

E chiaro che le difficolta descrittive e normative che ne
derivano sono alla base di cio che anche oggi avviene
nella pratica interpuntiva quotidiana: nel concreto la pun-
teggiatura € usata, ma assai spesso ‘a occhio’, 0 'ad orec-
chio’, senza una chiara consapevolezza delle reali fun-
zioni dell’'uso interpuntivo. Cio sembra indicare che la
punteggiatura & presente, nella coscienza comune degli
scriventi, come un materiale per cosi dire accessorio al
testo, caratterizzato da ampi margini di opzionalita rispet-
to sia al tipo di segno da usare, sia alla sua collocazione
sintattica.

Il fatto che sia considerata come elemento opzionale,
non costitutivo del testo, fa si che la punteggiatura non ven-

149

Vo appropriato, € molto difficile riuscire ad andare oltre
la vecchia pedagogia dell'«ordina le tue idee, la punteg-
giatura seguira». Rari sono, del resto, i tentativi di offrire
dei consigli per far evitare gli errori interpuntivi pit co-
muni o per far riflettere sistematicamente i ragazzi sulle
specifiche funzioni dei diversi segni interpuntivi2 Se poi
si passa dal piano della produzione a quello della com-
prensione, si riscontra una ancora piu marcata indifferen-
za, quand'anche non si continui a presentare la punteg-
giatura come un comportamento ‘meccanico’ alla stregua
dell’ortografia.

Il parallelo con I'ortografia non & certo casuale: esso
rende conto di una diffusa pratica di assimilazione dei due
diversi settori in un unico ambito di competenza. E vero-
simile che tale pratica abbia alla base la convinzione che
la punteggiatura, proprio come l'ortografia, sia un feno-
meno di pertinenza dello scritto, ma con stretti e diretti
agganci con l'oralita, in quanto permette di trasferire sul-
la pagina le caratteristiche prosodiche del parlato. Tale
concezione & per esempio rintracciabile nel Dizionario
Garzanti della lingua italiana, che cosi definisce la pun-
teggiatura: «l'insieme dei segni grafici usati per rappre-
sentare in un testo le pause e l'intonazione della voce».
Una simile definizione tende implicitamente ad afferma-
re che un lettore puo utilizzare i segni interpuntivi per im-
maginare come l'autore ha 'parlato’ il testo prima di scri-
verlo, e sembra rimandare a pratiche di lettura assai dif-
fuse un tempo ed oggi limitate ad ambiti particolari (quello
teatrale, o anche quello scolastico, per esempio): ci si ri-
ferisce alla lettura ad alta voce.



Alle origini della punteggiatura

2. Prima della stampa e dopo

Nei secoli passati, e soprattutto in quelli che precedo-
no la diffusione della stampa, la fruizione della pagina
scritta solo in rari casi avveniva direttamente: la lettura
ad alta voce, di un alfabetizzato davanti ad un pubblico
di ascoltatori, era il modo piu diffuso di avvicinarsi al te-
sto. Si deve anche tener conto del fatto che, nella mag-
gior parte dei casi, i testi fruibili non erano punteggiati;
il che poneva naturalmente al lettore delle difficolta di
scansione ed articolazione del testo, nel momento in cui
la sua voce doveva restituire alla pagina scritta I’energia
verbale di una delle molte, possibili, ‘esecuzioni'. In que-
sta situazione era naturale che la punteggiatura fosse mol-
to legata all'oralita: era naturale, cioé, che si intravvedes-
se una stretta corrispondenza tra i tratti prosodici ad i se-
gni grafici che quei tratti aiutavano a riprodurre, in con-
siderazione anche del fatto che fortissimo era, in chi scri-
veva, l'interesse declamatorio.

Con la comparsa e progressiva diffusione della stam-
pa, muta il panorama editoriale, mutano i lettori ed il loro
numero e muta, gradatamente, la punteggiatura. Cio &
particolarmente evidente nel '500, periodo nel quale I'in-
cremento della produzione editoriale e I'allargamento del
pubblico sono all'origine di vari tentativi di fissare rego-
le certe per I'uso interpuntivo, parallelamente a quanto
si faceva per I'uso della lingua scritta.

Caratteristico di questo secolo ¢ infatti il forte interesse
descrittivo e normativo nei confronti della lingua: esso
conduce, tra l’altro, ad una notevole produzione gramma-
ticale, al cui interno trova collocazione anche un'attenzio-
ne non episodica per la punteggiatura. Il tentativo di omo-
geneizzare le diverse norme interpuntive € determinato
dal fatto che ad un pubblico abituato in larga parte ad
ascoltare si va gradatamente sostituendo un pubblico che
legge per proprio conto, e che autonomamente deve ope-
rare quella mediazione interpretativa svolta precedente-
mente dal lettore 'ad alta voce'.

Ma per far questo & necessario avere a disposizione an-
che dei sussidi grafici che guidino la comprensione del
testo, favorendo l'individuazione del senso ed eliminan-
do ogni possibile ambiguita. E per questo che nel '500 edi-
tori e grammatici affrontano il problema interpuntivo an-
che se con tempi e modalita diverse. | primi introducono
sempre piu sistematicamente la punteggiatura nella loro
stampa, seguendo in questo I'esempio di Aldo Manuzio
che non solo era stato il primo ad usare i segni interpunti-
vi in un libro da lui edito nel 1495 ma ne aveva anche
creati di nuovi (I’'accento, I’apostrofo ed il punto e virgo-
la). | secondi, vale a dire i grammatici, cercano di sottoli-
neare nei loro trattati I'utilita della punteggiatura e di in-
dicarne i principali criteri d’uso.
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3. | trattatisti cinquecenteschi

Una lettura comparata dei principali trattati che, a par-
tire dal 1550, affrontano il tema interpuntivo3permette di
individuare come punti comuni:

a) I’assenza di una precisa definizione grammaticale del-
la punteggiatura, deducibile anche da una diversa collo-
cazione del tema all'interno dei testi: alcuni autori, infatti,
lo inseriscono nella loro trattazione dell’ortografia; altri in
guella degli accenti; Lombardelli e Vittorio da Spello so-
no gli unici a dedicargli I'intero trattato;

b) il riconoscimento della funzione comunicativa della
punteggiatura, in relazione alla maggiore comprensibili-
ta e leggibilita del testo punteggiato;

c) la constatazione che & estremamente difficile propor-
re norme interpuntive precise, certe e facilmente appli-
cabili, vista anche la divergenza di usi e di teorie inter-
puntive riscontrabili sia nelle epoche precedenti che in
guella contemporanea.

Succede cosi che I'elenco dei punti proposti da questi
trattati sia quanto mai vario, sia in relazione al numero,
sia in relazione al nome che ad ognuno di essi viene attri-
buito. A titolo esemplificativo vale la pena riportare la si-
tuazione riscontrata in alcuni dei trattati, usando come cri-
terio selettivo la varieta delle proposte fatte dai diversi
autori.

F. Sansovino (1568) 3 segni: (I'uno per distinguer

solamente) 7
(I'altro per fermar
del tutto)

(e il terzo per
distinguere, e per
fermare in parte)

P. Giambullari (1551) 6 segni: sospiro ',
punto cornato ';’
coma

punto
interrogativo '?’

cometta o apostrofe

-

. Dolce (1550) 6 segni: punto fermo
coma V

due punti "
interrogativo '?’

parentesi ‘( )’

O. Lombardelli (1585) 8 segni: sospensivo
mezopunto '}’
coma o
puntodoppio
punto mobile
interrogativo '?’
affettuoso "'
parentesi '( )’

apostrofo 1’



Vittorio Da Spello
(1598) 13 segni:  (v. figura J)

NOMI, TT FORMA DI Cl1ASCVH
Segno-che s offeritanel Puntare le Scritture t
Volturi, cr Latine

Coma .Virgola ,Scmicircolo. ,
Pumpcoma, Virgola co! punto,So*
fpcnfiuo. j
Duepunti, Geminopunto , Bipuncra « ;
Puntofimplicc, Colon .
Puntofermo, Finale, Periodo".
Intcrrogatiuo & t
Ammiratiuo ,Efclamatiuo :0 Affet?
tuo(o, Patetico. !
Parenrefi, Interpofitione, Intcrclu*
fio, icui fegni fi chiamano Ver?

ohcctc j Mezzi crixP*-, ( )
Accento , Suono ,7 uono Grauc.
Acuto.

Apoftrofo, Riuolro, Sinalcfa , Elifio' a’
Circonfleflo , o piu volgare Cappel*

letto Campanello ¢ A
Diuifioni, -/
Ne.li Rilsti. ordiirtr Tuniip 1>nr!fin: (! re!or.oi Di: e

punti cor.11 Staltri c”ni.lc 11 Varcnufi , .:cl Circunt: .1-
io, JcIL Duilio.il & ciSujucij.
T A",

Fig. 1-Tavola annessa al Modo di puntare le scritture vol-
amt“’ne (ﬂ %%gomo acopopo Jacobus Vt|ttor|1 a
pello (Perugia 1598), p. 2.

Anche riguardo al nome dei punti, come si € visto, esi-
ste una notevole divergenza di opinioni, in parte sintetiz-
zata da Vittorio da Spello; rimangono comunque partico-
lari alcune scelte compiute dal Giambullari e dal Lom-
bardelli.

Nel Giambullari le particolarita sono rappresentate sia
dalla adozione di termini nuovi (sospiro per indicare la vir-
gola), sia l'utilizzazione di termini noti per definire punti
diversi da quelli universalmente indicati (coma in lui in-
dica 1due punti, mentre in altri indica la virgola). Questo
fatto € da collegare con il piu generale atteggiamento
adottato dal Giambullari nei confronti di tutta la termino-
logia grammaticale. Egli infatti si vuole staccare da quel-
la di tradizione latina, senza tuttavia ricadere in nuovi ec-
cessivi tecnicismi grammaticali: per questo motivo adot-
ta varie soluzioni che vanno dal ricorso a calchi (per esem-
pio il termine inframesso con cui lui indica l'interiezione
e un calco del latino interiectio, ottenuto attraverso la sua

151

scomposizione in inter e iacio, da cui, in toscano, infra e
messo) alla specializzazione, in senso grammaticale, di pa-
role di uso comune (come nel caso del gia citato sospiro).

Una attenzione particolare nei confronti dei nhomi con
cui designare i punti & presente anche nel Lombardelli,
che apre la trattazione di ogni singolo segno interpuntivo
con un esame delle origini e delle motivazioni del suo no-
me. In questo processo di ricostruzione si rifa anche al
latino ed al greco, ed agli altri nomi con cui lo stesso se-
gno viene designato da altri trattatisti, contemporanei e
no. Per esempio, a proposito del sospensivo da le seguenti
informazioni: «Dal latino suspendere\ universalmente si
chiama virgola; fu chiamato da Aldo il Vecchio [I'editore
Aldo Manuzio] mezza distinzione, perché divide i mem-
bri rotti della frase e non gli interi; il Giambullari meno
bene lo chiama sospiro»

Ma se i tentativi piu 0 meno elaborati di normalizzare
I'uso della punteggiatura non sembrano riuscire ad im-
porre su larga scala una sua coerente grammaticalizza-
zione, bisogna tuttavia riconoscere che questo problema,
mantenutosi tale fino ad oggi, appare di non facile solu-
zione. Le difficolta piu grandi sono legate senz’altro alla
definizione dei criteri secondo i quali si possa «distinguer
minutamente i membri e i membretti» del periodo con
I’aiuto dei punti.

A questo proposito sembrano essere essenzialmente
due le linee direttrici del percorso normativo seguito dai
trattatisti cinquecenteschi. La prima, di carattere logico-
sintattico, fa riferimento alla collocazione, nel periodo, del-
le diverse parti che lo compongono; la seconda, invece,
si basa sugli stretti legami esistenti tra la lingua orale e
la lingua scritta, di cui si sottolinea il carattere di «rappre-
sentamento della voce, o del parlar per la voce». Va sot-
tolineato che queste due linee di tendenza non sembra-
no essere né antitetiche, né vicendevolmente escluden-
tesi: in alcuni autori, anzi, sono presenti ambedue, come
nel caso del Sansovmo e del Lombardelli.

La suddivisione del periodo in ‘membri’ vien spesso in-
dicata come la guida piu sicura per la collocazione dei
punti: nelle descrizioni del loro uso vengono infatti per lo
piu forniti suggerimenti che fanno riferimento sia a crite-
ri sintattici, che a criteri semantici. Per fare qualche esem-
pio, l'uso della virgola viene cosi illustrato da Giambulla-
ri: «l sospiro, la forma o la figura della quale & questa,
si pone ordinariamente dopo qual si voglia membretto,
che per se medesimo non ha senso»; mentre il Dolce af-
ferma che la virgola si pone prima della copula e, della
particella che del se ipotetico, del come e del si come,
del quando e «manzi a diverse parti, quando il parlar no-
stro, senza frapponimento di altra cosa, o che si sospen-
da il sentimento, corre distesamente al suo giro».

Anche il Lombardelli riconosce che tutti i punti «servo-
no a far discernere le parti della costruzione artifiziosa,
fino a scoprir la naturale minutissimamente»; ma in lui &
prevalente, e piu volte ribadita, la convinzione che i pun-
ti rappresentino la trascrizione grafica di precisi segni ora-
li, in base al principio che la natura stessa ci porta a fer-
marci durante la lettura per respirare perché, anche
quando leggiamo da soli, in silenzio, «muoviam la bocca
e la lingua». Parlando, per esempio, del punto doppio, so-
stiene che esso «...] di natura diversa da quella del so-
spensivo, perché non divide i membretti, 0 i membri rot-
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ti, 0 i fiati, ma i membri piu tosto interi [...] s’intrappone,
ove stima, che s'habbian da ricreare alquanto le fauci di
chi legge, vedendo, che il proposito ha gran parte di sua
perfezzione: e ivi posandosi; par che gli voglia dire, Fer-
mati un poco, e seguita poi di corso arditamente».

4. Dal Seicento...

Il secolo successivo, oltre ad una generica e stereoti-
pata riconferma, da parte di alcuni autori, delle due ten-
denze normative su indicate, vede I'affermazione di un
nuovo principio interpretativo della punteggiatura. Nel
suo trattato del 1670 intitolato Dell'Ortografia italiana Da-
niello Bartoli ne sottolinea I'importanza ai fini di una lettu-
ra esclusivamente visiva: non usare i punti in un testo si-
gnifica rendere assai faticosa al lettore I’'individuazione
del senso «in quanto I’occhio non viene aiutato da nessu-
na visibile distinzione».

Alla luce dei molti ed interessanti studi che hanno esa-
minato in questi anni i rapporti tra oralita e scrittura nella
nostra storia culturale4si puo interpretare la sostanziale
differenza tra le affermazioni del Lombardelli e quelle del
Bartoli come segno di un avvenuto mutamento. Se il pri-
mo, infatti, & portavoce di una pratica di lettura orale, per
lo piu collettiva, tipica di un mondo caratterizzato da una
sostanziale oralita, Bartoli testimonia lI'avvenuto passag-
gio ad una sensibilita diversa, frutto di una cultura piu mas-
sicciamente alfabetizzata e comunque piu orientata ad una
utilizzazione del testo scritto come spazio totale di elabo-
razione e di analisi.

Il passaggio da un ambito sonoro ad uno spazio Vvisivo
(dalle fauci del Lombardelli aWocchio del Bartoli) deter-
mina un cambiamento anche dal punto di vista delle mo-
dalita di lettura: si puo infatti ipotizzare che, mentre nel
'500 la ricerca del significato di un testo dovesse neces-
sariamente fare i conti con il suo aspetto 'sonoro’, nel pe-
riodo successivo essa si basasse sulla percezione delle
parole stampate come unita visive, al di la di ogni riferi-
mento all'oralita. In relazione a cio € possibile affermare
che a partire dal XVII secolo la scrittura e la lettura di-
ventano operazioni acontestuali (in quanto non legate al-
lo specifico contesto che da loro origine) ed individuali
(in quanto realizzate in uno spazio privato, preferibilmen-
te tranquillo e silenzioso).

Il testo scritto diventa quindi di per se stesso autonomo
rispetto all'orale, di cui solo larvatamente segnala le qua-
lita foniche: non & un caso che un attore che debba leg-
gere ad alta voce un brano impieghi tempo e fatica pri-
ma di scegliere (definitivamente?) come rendere vocal-
mente le diverse parole del testo.

5. ... ad oggi

Ritornando alla punteggiatura, viene allora da chieder-
si se sia opportuno continuare a considerarla come vei-
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colo di espressivita orale nel momento in cui lo scritto (cui
di fatto la punteggiatura appartiene) si definisce come do-
minio autonomo e separato, diverso. Tentativi di una piu
specifica collocazione del sistema interpuntivo nel preci-
so ambito dello scritto ci sono stati5 cosi come ci sono
state, pero, anche levate di scudo a difesa della funzione
episodica ed espressiva dell'uso dei punti, soprattutto ad
opera di scrittori di professione e di critici letterari.

Evidentemente il problema che si pone e quello di una
piu attenta analisi delle diverse funzioni della punteggia-
tura aH'interno delle varie tipologie dei testi: & facile os-
servare che I'uso interpuntivo é diverso, per esempio, in
un testo scientifico ed in uno narrativo, ma é certo piu dif-
ficile rendere conto di tale diversita nella specificita de-
gli esiti. Resta pero il fatto che fino a quando si continue-
ra a considerare la punteggiatura come meccanismo ac-
cessorio al testo, e ad accettare la sua irregolarita (reale
0 presunta che sia) come dato ineliminabile del sistema,
non sara possibile arrivare ad una esauriente compren-
sione e descrizione della piu generale competenza testua-
le. E qui, infatti, che va collocata quella competenza in-
terpuntiva che ognuno di noi usa in maniera piu 0 meno
riflessa.

Raggiungere chiarezza su questi punti potra forse per-
mettere di partecipare in maniera piu consapevole al nuo-
vo mutamento che sta vivendo la cultura contemporanea:
I'ulteriore passaggio, per dirla con Walter Ong, ad una
fase di «oralita secondaria», favorita dai mass-media e dai
nuovi mezzi elettronici. «Questa nuova oralita ha sorpren-
denti somiglianze con quella piu antica per la sua mistica
partecipatoria, per il senso della comunita, per la concen-
trazione sul momento presente e persino per I'utilizzazio-
ne delle formule»6

Dove si collochera la punteggiatura, se e come si tra-
sformera tenendo conto dei suoi nuovi contesti d'uso (si
pensi all’informatica) e delle nuove esigenze comunicati-
ve (i confini tra lingua scritta e lingua parlata diventeran-
no sempre piu sfumati): questi sono problemi aperti che
attendono, per essere risolti, I’aiuto di abili solutori di enig-
mi o il contributo di ciascuno di noi, parlanti/scriventi in
evoluzione.

1 N. Maraschio, Appunti per uno studio sulla punteggiatura, in AA.VV,
Studi di linguistica italiana per Giovanni Nencioni, Copisteria Pappagallo,
Firenze 1981, pp. 185-209.

2 A questo proposito interessanti considerazioni si possono trovare in M.T.
Serafini, Come si fa un tema in classe, Bompiani, Milano 1985 e in V.
Scherma, Sulle [unzioni della punteggiatura: spunti applicativi,
«Orientamenti pedagogici», 30 (1983), pp. 39M22.

3 | trattati cinquecenteschi a cui si fa riferimento sono i seguenti: M,L.
Dolce, | quattro libri delle Osservazioni, Venezia 1550; P.F. Giambullari,
Della lingua che siParIa e si scrive in Firenze, Firenze 1551-52; F.
Sansovino, Ortografia delle voci della lingua nostra, Firenze 1568; O.
Lombardelli, L'arte del puntar gli scritti, Venezia 1585; J. Vittori] Da
Spello, Modo di puntar le scritture volgari, e latine, Firenze 1598.

4 Tra tutti si preferisce citare il contributo sistematico di Walter Ong
recentemente tradotto: W.J. Ong, Oralita e scrittura. Le tecnologie della
parola, 1l Mulino, Bologna 1986.

5 Oltre al gia citato saggio di Nicoletta Maraschio si vedano quello di R
Conte-D. Parisi, Per un'analisi dei segni di punteggiatura con particolare
riferimento alla virgola, in D. Parisi (a cura di), Per un‘educazione
linguistica razionale, Il Mulino, Bologna 1977, pp. 363-385, e quelli raccolti
in N. Catach, La ponctuation, numero monografico di «Langue frangaise»,
nr. 45 (1980).

6 Ong, cit., p. 191
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TULLIO DE MAURO

Gli “i1taliani non europel”

La qualificadi ‘non europeo’ attribuita a una par-

te della popolazione italiana degli anni Cinquanta

« non vuole essere enfatica ne, d’altra parte, ridur-

si a indicare il puro e semplice dislivello tra Italia e altri

paesi europei negli indici di lettura («Italiano e oltre», 1
(1986), § 8, p. 116).

Oggi, in larga parte del mondo, si vanno affermando so-
cieta dell'informazione e della comunicazione, in cui tali at-
tivita e i loro prodotti, con le implicite risorse umane per
dominarli produttivamente e ricettivamente, vanno assu-
mendo il ruolo che nelle societa agricole e industriali tocco
(tocca, la dove ancora sussistono) alla terra, alle materie
prime, alle tecnologie agricole e industriali. Nell’incipien-
te mondo del futuro, quale ci é stato delineato dagli stu-
diosi piu attenti (dai saggi ormai classici di Alvin Toffler
e Abraham Moles alle piu recenti riflessioni di Aldo Visal-
berghi e alle proiezioni di John Naisbitt), potrebbe e do-
vrebbe diventare pratica planetaria un tratto che, ancora
oggi, sembra costitutivo e caratteristico dei momenti alti
della lunga storia europea.

Se I’aggettivo europeo non ha un mero senso denotativo
e geografico; se, come perfino i nostri dizionari sospettano
(ma piu sotto voci come europeizzare che non al lemma in
guestione), esso evoca un modo e una qualita del vivere, di
tale modo e qualita fa parte ab antiquo la tensione sempre
rinnovata a desacralizzare e deprofessionalizzare, a demo-
ticizzare, volgarizzare, laicizzare le tecnologie di fissazione,
riproduzione e diffusione della parola. Buona parte di cio
che possiamo qualificare come europeo in senso non mera-
mente geografico, ma piu riccamente storico—culturale, si le-
ga a tale tensione. Essa costituisce un elemento unificante,
che dallAtene di Pisistrato, promotore dell’edizione dei poe-
mi d’Omero e della loro sottrazione alle corporazioni aedi-
che, va alle X1l Tavole e, poi, dall’'universalismo protoevan-
gelico va a Gutenberg, alla «rivoluzione inavvertita» dell’d-
febetizzazione generalizzata, alla diffusione pervasiva delle
teconologie piu recenti, fino ai personal computers.

Una storia linguisticamente europea che non sia mera-
mente estrinseca giustapposizione di segmenti fattuali, po-
tra e dovraritrovare nel diverso configurarsi storico di ta-
le tensione il suo tema unificatore. Qui a ciod si accenna sol-
tanto, per quel che serve a chiarire il senso non riduttivo
da attribuire alla qualifica di ‘non europeo’ utilizzata prima.

Una parte cospicua della popolazione italiana degli anni
Cinquanta si configura come un polo dialettico negativo o,
almeno, come un residuo opacamente e sordamente resi-
stente alla tensione europea verso la generalizzazione del-
le tecnologie della parola.

Soltanto di recente si va comprendendo I'im-
portanza metodologica di nozioni come ‘siste-

samente superando. Risultano meritorie alcune recenti in-
dagini, come quella (del 1978) promossa dalla Rai-Tv, o I’al-
tra, ancor pil vasta e sistematica su lettura e non lettura
svolta dall’Istat nel 1984, in cui I’'indagine & stata svolta
a determinare nel modo il piu possibile integrato e inte-
grale la complessa interazione dei diversi canali informa-
tivi su ciascun individuo e nucleo familiare.

Un limite all’integralita di tali indagini é stato costituito
dall’assenza in esse di riferimenti alla consistenza dei pa-
trimoni linguistici degli individui e categorie di individui
oggetto di indagine. Da questo punto di vista sono da at-
tendere con speciale interesse i risultati della grande in-
dagine promossa nel 1984 dall’Osservatorio linguistico si-
ciliano, sotto la direzione di Franco Lo Piparo, della inda-
gine multiscopo sulle famiglie promossa ora dall’lstat ac-
cogliendo I’istanza di integrare i questionari con tre serie
di items linguistici, e della ricerca triennale per la costitu-
zione di un Osservatorio linguistico e culturale italiano pro-
mossa dal Dipartimento di scienze del linguaggio dell’Uni-
versita «La Sapienza» di Roma, in cooperazione con altri
centri di ricerca italiani e stranieri. (E, sia detto di passa-
ta, in attesa della conclusione di tali indagini finalmente
integrate, forse faremmo tutti bene a resistere un po’ ai
giornalisti che ci sollecitano — noi linguisti — per sapere
“Che lingua fa”, se € vero che nessuno parla piu italiano,
massime i giovani, e che il congiuntivo € morto oppure mi-
racolosamente risorto, ecc.).

Se questo &, per I’oggi, lo stato dell’arte, tanto piu dob-
biamo oggi apprezzare le indagini svolte negli anni Quaranta
e Cinquanta da Paolo Luzzatto Fegiz (e raccolte nelle due
successive preziose sillogi 11 volto sconosciuto dellltalia. Die-
ci anni di sondaggi Doxa, del 1956 e 1966). Esse si sforza-
rono fin da allora di ricostruire unitariamente |’esposizione
di singoli e gruppi all'intreccio delle diverse fonti informa-
tive. E appare dunque non casuale che negli anni Settanta
e Ottanta proprio la Doxa abbia benemeritamente allarga-
to il campo alle note indagini sui comportamenti linguistici.

U

zi e canali di comunicazione (libro, quotidiano, periodico,
radio, cinema) ebbero nella popolazione italiana mentre era
incipiente il decollo, linguisticamente sovvertitore e deci-
sivo, della televisione.

| dati sono gia stati altrove sintetizzati in modo piu par-
ticolareggiato (Storia linguistica dellltalia unita, 9a ed.,
Laterza, Bari 1986, pp. 347-51). Qui rammentiamone due:

(@ nel 41,8% delle famiglie nessun componente leggeva
mai niente (né libri, né giornali quotidiani, né settimanali);

Grazie soprattutto alle indagini Doxa degli
anni Cinquanta, possiamo identificare la di-

. ma dell’informazione’ o ‘ecosistema |nf@)’rﬂa].2% degll adulti nel 1950 risultd non solo non letto-

tivo’. Banali ragioni accademiche e piu concrete ragioni di
committenza hanno spinto e spingono verso indagini che
segmentano I’'universo della comunicazione in parti sepa-
rate: indagini sugli ascolti, indagini sulla consistenza dei
patrimoni linguistici individuali ecc. Cio si va oggi fatico-
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re, ma non ascoltatore di radio né frequentatore di cinema.
Nella massa delle persone tagliate fuori da un rapporto
assiduo con la parola scritta e, dunque, aU'epoca, dalle pos-
sibilita d’uso responsabilmente attivo dell’italiano, si indi-
viduava un nocciolo non penetrato da nessuna delle agen-
zie informative attive all’epoca: gli italiani non europei.

. versa forza di penetrazione che i diversi mx
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Non e del tutto vero che la punteggiatura
serva a riprodurre nello scritto le pause

[

Ia'[uI aetlo

Dar

e le intonazioni del parlato. E un codice
autonomo, che deve essere imparato per

proprio conto

1. Analisi della punteggiatura

perto, da un lato, a pregevoli studi storico-filo-
logici, dall'altro, a descrizioni condotte prevalen-
temente con fini precettistici (talora estetizzan-

ti), quando non a incursioni dilettantesche di 'non

ti’, il campo della punteggiatura é stato, almeno in Italia,
poco frequentato dai linguisti, forse perché ritenuto o mar-
ginale o di proprieta altrui.

Un esempio abbastanza recente e, per quanto ne so,
rimasto isolato, di studio linguistico teoricamente fondato
della punteggiatura (d'ora in poi, P.) & I’analisi approfon-
dita dell’'uso della virgola di Conte e Parisi, mirante a for-
mulare le «regole implicite che di fatto appaiono gover-
nare il ‘comportamento di mettere la virgola' da parte di
chi scrive»], in relazione ai tipi di attivita cognitive impe-
gnate nella comprensione delle frasi e dei 'brani' (defini-
ti come sequenze di frasi tra loro connesse).

Che la P. possa offrire ai linguisti buoni motivi di
interesse2¢ evidente a chi ritenga che uno dei compiti
non trascurabili della linguistica sia I’elaborazione di teo-
rie della scrittura, e che percid sia necessario disporre
di sistemazioni coerenti anche di quella parte della gra-
fematica che & occupata dai segni di P

A chi guarda questo tema da un angolo linguistico, la
P. rivela istantaneamente il suo carattere segnaletico. Con
approssimazione difettosa le interpunzioni si potrebbero
paragonare ai segnali stradali, coi quali hanno in comu-
ne il fatto di essere abbreviature di indicazioni, in forma
di simboli comuni a lingue diverse; con la differenza che
la P. non &, come la segnaletica stradale rispetto alla via-
bilita, qualcosa di esterno, di occasionale e provvisorio
rispetto al testo in cui compare, ma ne & parte integran-
te. La percezione di tale caratteristica ha condotto
Catach4 ad affermare che le interpunzioni sono segni
«pieni», cioé forniti di un significato e di una funzione: non
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dunque grafemi «vuoti», cioé puri equivalenti di fonemi,
ma «ideogrammi», categoria a parte nel (pluri)sistema gra-
fico di una lingua3

«dack Interpretazione del parlato

In relazione alla lingua parlata, che & I'oggetto dichia-
rato di studio della linguistica, la P. trova posto tra i feno-
meni paralinguistici; e tra questi viene definita, per esem-
pio nel Manuale di semantica di Lyons (Laterza, Bari 1970,
p. 70): «Con interpunzione di un enunciato si intende la
segnatura di confini all’inizio e alla fine di un enunciato
e in vari punti di esso per dare enfasi a particolari espres-
sioni, per segmentare I'enunciato in unita di informazio-
ne maneggevoli, per sollecitare il consenso dell’ascolta-
tore alla continuazione dell’enunciato, e cosi via».

Interpunzioni sono dunque non tutte ‘le pause che si fan-
no nel parlare’, ma solo quelle che hanno una funzione
demarcativa (sia questa legata e no a una qualche inten-
zione del parlante) nel corso di un’enunciazione. Rimar-
rebbero escluse le pause che non corrispondono a seg-
mentazioni funzionali della catena parlata, le interruzioni
accidentali, non pertinenti all’organizzazione e agli scopi
della comunicazione, dovute, per esempio a cali di voce
involontari, a disturbi nella pronuncia, a balbuzie ecc.

Che cosa sia la P. dell’'orale diviene evidente quando
si cerca di trascrivere un testo parlato e si constata, co-
me spesso accade, che non solo mancano grafemi adatti
a marcare le variazioni tonali a cui & affidata una parte
considerevole del senso degli enunciati, ma che le pau-
se significative, o funzionali, del parlato non corrispondono
sempre (talora non corrispondono affatto) alle demarca-
zioni che lo scritto richiede6 Da qui a privilegiare la P.
che riteniamo piu idonea ad un testo scritto il passo € bre-
vissimo.



Dare i punti

I due articolidi Angela Chiantera e di Bice Morta-
ra Garavelliricordano a chi non lo avesse presente
un fatto importante: che la punteggiatura non é solo
un artificio grafico, ma & uno strumento linguistico
complesso, che ha la sua logica, le sue 'regole’, e che
deve essere imparato con uno sforzo apposito. La sua
stessa incertezza storica, la sua difficolta a fissarsi &
un segno della sua complessita. Del resto, € noto che
lingue diverse hanno i mezzi e regimi dipunteggia-
tura diversi: I'inglese usa una punteggiatura molto
piu parca di quella dell'italiano, il francese ne hain-
vece una che viene adoperata in maniera ricca e fles-
suosa (come lo spagnolo), lI'arabo ne fa un uso scar-
sissimo, estremamente prosciugato.

Che fa il bambino dinanzi a un sistema cosi com-
plesso? Normalmente va a caso: usa molte virgole,
qualche punto, e mai gli altri segni, che rispondono
per luialogiche troppo complesse per poter essere
padroneggiate agevolmente. Anche questo —si ve-
rifica facilmente — é un settore di competenza lin-
guistica che troppo corrivamente consideriamo
'spontaneo’; al contrario, € altamente ‘artificiale’, e
va insegnato con uno sforzo speciale.

Questa sorta di prevaricazione della scrittura sull'ora-
lita € effetto di una condizione ben nota. Nel momento in
cui il prodotto dell'oralita cambia mezzo e si fissa come
sclerotizzato sulla pagina, I'azione omogeneizzante della
scrittura interviene a marcare, a contrario, le differenze,
le presunte irregolarita del parlato rispetto a un modello
di competenza che lo scritto sembra rappresentare me-
glio dell'orale?. Le nostre attese ‘grammaticali’ di lettori
possono rimanere in parte insoddisfatte, o contrastate, da
una trascrizione fedele di enunciati orali che pure aves-
sero pienamente soddisfatto le nostre analoghe aspetta-
tive di ascoltatori. Per limitarci all’ambito che qui ci inte-
ressa, il ricorso ad un'interpunzione piu consona alle ar-
ticolazioni della lingua scritta che rispettosa delle segmen-
tazioni effettive del testo orale é giustificato da criteri di
leggibilita: dall’intento di rendere piu scorrevole la lettu-
ra, piu immediata la comprensione. La funzione segnale-
tica della P. interviene a far da guida nei percorsi del te-
sto. Questa non € una prerogativa limitata allo scritto, ma
e propria anche della P. dell’orale: dove le informazioni
riguardo alla struttura degli enunciati, ai tipi di azioni lin-
guistiche che si compiono nel parlare e alle forme in cui
si manifestano (dichiarativa, interrogativa, imperativa,
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esclamativa, con le variazioni di tono che le caratterizza-
no) sono tanto pit numerose ed efficaci quanto piu accu-
rate ed appropriate sono la scansione e la segmentazio-
ne (I'intonazione e le pause significative) del discorso.

Una rappresentazione adeguata della P. di un discorso
orale difficilmente, e solo casualmente, potra essere ot-
tenuta coi segni interpuntivi in uso nello scritto, se si vor-
ra serbare la carica informativa dei fatti anche minimi di
intonazione, Qui sta la ragione dei lamenti8di certi scrit-
tori per la poverta dei segni di P.: in una sensibilita esa-
sperata per le sfumature intonative del discorso e nell'o-
stinazione a illudersi di dare una replica, anziché una rap-
presentazione, dell'oralita nei suoi ritmi, intervalli, timbri,
cadenze. Ostinazione giustificata per gli autori di testi
teatrali9

Per difetto o per eccesso, la P. dello scritto sara diver-
sa da quella dell'orale. Tale constatazione diventa ovvia
in relazione al fatto che la scrittura & qualcosa di piu di
un «meccanismo di trascrizione» della lingua parlatal
Possiamo averne una conferma intuitiva, sia pur margi-
nale, nell'uso comune di stereotipi che proiettano nel par-
lare I'immagine della scrittura; e non é certo senza moti-
vo che tali modi di dire si riferiscano alla P.: «punto e ba-
staw, «fare punto» (=fermarsi), «senza cambiare una virgo-
la», «puntini puntini», «(detto) tra parentesi», «tra virgolet-
te». L'ultima espressione sembra diventata insostituibile
per manifestare oralmente una riserva, un distanziamen-
to ironico, critico e cosi via, da cio che si sta dicendo. Co-
me la precedente («tra parentesi») & un’informazione che
verte sul modo, e solo secondariamente sull'oggetto, della
comunicazione.

3. La punteggiatura da istruzioni

Delle interpunzioni scritte di qualsiasi tipoll, possiamo
dire che sono ‘istruzioni' per la lettura e I'interpretazione
del testo in cui compaiono12 Tali istruzioni riguardano:

(@ la struttura e il senso degli enunciati;
(a.l) le articolazioni della struttura informativa;
(a.2) la forza illocutiva delle enunciazioni;

(M) le connessioni testuali;
(c) i rapporti tra i piani di enunciazione diversi.

Riferibile ad (a) e la posizione della virgola che segna-
la come appositiva (0 non restrittiva) una frase relativa.
Se scrivessi: «Non seguo le trasmissioni televisive, che giu-
dico scadenti» intenderei «tutte le trasmissioni televisive»;
senza la virgola, il riferimento sarebbe limitato alle sole
trasmissioni giudicate scadenti (e non alle altre); di qui la
qualifica di restrittive (o determinative o specificative) al-
le relative non precedute da virgola (o da parentesi o li-
neetta, nel caso in cui la relativa fosse inserita entro la
reggente).

La struttura e il senso di enunciati dipendono da demar-
cazioni che cambiano i rapporti fra parti di frasi, oppure
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spostano i confini di queste; ¢ il caso del proverbiale punto
per cui Martino perse la cappa: Porta patens esto nulli.
Claudatur honesto, «La porta (non) restera aperta a nes-
suno. Sia chiusa all'onesto» (anziché Porta patens esto. Nulli
claudatur honesto, «La porta restera aperta. A nessun one-
sto sia chiusa», come si addiceva a un convento). Anche
senza modificare i rapporti sintattici fra enunciati o parti
di enunciato, un'interpunzione puo mutare il senso di cio
che si comunica; si vedano gli esempild

(1) Facciamo le parti: Giorgio, Ada, Ugo e Anna.
(2) Facciamo le parti: Giorgio, Ada, Ugo, e Anna.

per mostrare come la virgola davanti a e, in (2), serva a
specificare che le parti sono quattro, mentre nell’esem-
pio (1) il numero delle parti non e chiaro (a Ugo e Anna,
insieme, potrebbe toccare una sola parte).

I due punti meriterebbero un discorso speciale. Il loro
valore si riconosce su livelli diversi, per la capacita che
i due punti hanno di sostituire componenti singoli o interi
enunciati. Usati come equivalenti a frasi, come verosimil-
mente in (1) e in (2), o a congiunzioni causali («Non sono
uscita: faceva troppo freddo»), esplicative («Mi restano an-
cora poche pagine; saranno in tutto tre o quattro»), con-
secutive («Sto bene, qui: non ho voglia di muovermi»), i due
punti sono veri e propri connettivi; non danno solo indi-
cazioni sulla struttura di frase, sono essi stessi elementi
costitutivi di questa.

Le istruzioni riguardo alla struttura dell’informazione ca-
talogata sotto (a. 1) agiscono nell'ambito (sintattico) piu ge-
nerale di (a) perché concernono I'ordine delle parole. In
quanto sono definibili mediante categorie pragmatiche es-
se appartengono al piano delle relazioni testuali. Sono in-
fatti istruzioni per il riconoscimento di cio che si conside-
ra come ‘notol(o 'dato’) e rispetto a cui si da un’informa-
zione ‘nuova’. Connessa a questa € la distinzione tra il 'te-
ma' di un enunciato e il ‘rema’ (cio che si dice riguardo
al tema). Attraverso la progressione dei rapporti ‘tema-
rema’ in successioni di enunciati, si organizzano i blocchi
di informazioni di cui consta un testo. Percio certi usi in-
terpuntivi che servono ad esemplificare (a. 1) possono for-
nire elementi alle connessioni testuali indicate in (b). Nel
seguente esempio:

(3) Ci ha colti di sorpresa, la bella notizia

la virgola segnala la bella notizia, che é I'elemento noto,
come tema dell’enunciato, che viene ad equivalere, per
quanto riguarda l'informazione trasmessa, a: «La bella no-
tizia ci ha colti di sorpresa»¥ Senza la virgola, in (3), il te-
ma dell'enunciato sarebbe costituito dall'intero gruppo
predicativo ciha coltidi sorpresa, poiché la successione
‘normale’, non marcata, in italiano, € quella col tema che
precede il rema. Un prova intuitiva della funzione che la
virgola ha in (3) si puo avere sostituendo I'articolo deter-
minativo con i’'indeterminativo; si vedra subito che la vir-
gola deve essere eliminata perché Il'articolo indetermi-
nativo marca come informazione nuova (non data in pre-
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| termini tecnici di questo articolo
Forza di un enunciato secondo unidea del filosofo

J. Austin, ogni enunciato, ha, oltre che una struttura,
anche una forza', cioé una capacita di agire sulrea-
le. La forzaillocutiva di un enunciato sta nel fatto che
I’'enunciato stesso crea un rapporto sociale specifi-
co: ad esempio, dicendo io prometto che, io sto fa-
cendo una promessa; dicendo perché? io sto inter-
rogando, ecc.

Funzione demarcativa Ha funzione demarcativa tut-
to cio che serve a indicare che ci si trova in corrispon-
denza di un confine linguistico. Ad esempio, z italia-
no ha funzione demarcativa perché indica sempre che
non siamo in fine di parola; h inglese o tedesco indi-
cano speso un inizio di parola o di morfema, ecc.

Tema/rema, dato/nuovo in sintassi, si chiama ‘te-
ma'cio di cuisiparla, e rema'cio che sidice apro-
posito del tema: in Carlo & partito, Carlo € il tema,
ed e partito e il rema. Questa distinzione si incrocia
con quella tra 'dato’ e nuovo’: & dato tutto cid che
e stato gia detto e sipu0 considerare noto al riceven-
te, € nuovo tutto cid che viene detto per laprima vol-
ta. In un frase come Le calze? Le ho comprate!, le
calze e il dato’ (conoscenza gia posseduta), e il re-
sto & 'nuovo'.

cedenza nel discorso) I'intero gruppo nominale che ¢ il
rema dell’enunciato.
Esempi da riferirsi ad (a.2):

(4) Che spavento!
®) Tu lavori.

®) Tu lavori?
(7) Tu lavori?!

Il punto fermo in (5), I'interrogativo in (6), I’esclamativo
in (4), I’'accostamento dei due ultimi segni in (7) sono gli
indicatori (in (5), (6), (7) sono gli unici indicatori) dei rispet-
tivi atti linguistici (esclamazione, constatazione, domanda,
domanda incredula o manifestazione di sorpresa).

Le interpunzioni che sono segnali espliciti di forza illo-
cutiva e marche di intonazione sono quelle che inducono
minori incertezze nell'uso; sono le piu vincolate a conven-
zioni variabili da lingua a lingua (si pensi al punto interro-
gativo rovesciato, come presegnale di interrogazione, in
spagnolo); e sono anche, com'é noto, le piu soggette ad
accusa di inadeguatezza nel rappresentare i fatti —di in-
tonazione, appunto — che lo scritto irrigidisce in modelli
semplificanti.
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La tendenza, diffusa non solo in grammatiche sco-
lastiche ma anche in piu ampie trattazioniprescritti-
ve della P., a definirne i segni partendo, implicita-
mente, dall'esecuzione orale (per es.: «llpunto, opun-
to fermo, indica una pausa lunga e si mette general-
mente alla fine di una frase». «La virgola indica una
pausa breve») riflette ancora, a distanza, cid che ha
dato origine all'istituzione di una pratica interpunti-
va: 'opportunita di indicare le pause da farsi duran-
te la lettura ad alta voce. Per uno sguardo d'insieme
e sempre utile A. Schiaffini, Punteggiatura, in Enci-
clopedia italiana, voi. XXVIIl, Roma 1969; materiale
interessante si trova pure in]. Tognelli, Introduzio-
ne all'«Ars punctandi», Edizioni dell’Ateneo, Roma
1963, lasciate da parte le intemperanze estetizzanti
delle analisi. Per | ‘antichita classica rimando alle in-
dicazioni, comprese quelle bibliografiche, di M. Gey-
monat, Interpunzione, in Enciclopedia virgiliana, voi.
I, Istituto della Enciclopedia Italiana, Roma 1985;per
il medioevo, a F. Novari, Di un’Ars punctandi erro-
neamente attribuita al Petrarca, «Rendiconti dell'i-
stituto Lombardo di Scienze e Lettere», serie Il, 42
(1909), pp. 83-118, e a A. Roncaglia, Note sulla pun-
teggiatura medievale e il segno di parentesi, «Lin-
gua Nostra», 1(1941), pp. 6-9(che trascrive le regole
dinorme oscillantifra il sistema tradizionale nelme-
dioevo e un altro piu complesso e vicino al moderno).

Con linvenzione della stampa cominciano ad im -
porsisistemiinterpuntivi unificati, in tutta Europa: le
vicende della punteggiatura, legate alle esigenze del-
la produzione libraria e del nuovo pubblico dei let-
tori, in un‘altalena di normative e di usanze tra loro
inerenti, di contrasti fra autori e tipografi, costitui-
scono un capitolo affascinante di storia delle idee e
delle abitudine scrittorie (R. Hirsch, Stampa e lettu-
ra fra il 1450 e il 1550, in A. Petrucci (a cura di), Li-
bri, editori e pubblico nell’Europa moderna, Later-
za, Bari 1977, pp. 1-'0e, per la Francia, N. Catach,
L’ortographe frammise a I’époque de la Renaissan-
ce, Droz, Ginevra 1968 e l'intervento di Tournier ci-
tato alla nota 11).

Notizie importanti su alcuni trattati di punteggia-
tura tra i secoli XVI e XVII (in particolare su Orazio
Lombardelli, L’arte del puntar gli scritti, Siena 1585)
si trovano nel bel saggio di N. Maraschio citato alla
nota 2, fertile di indicazioni bibliografiche.

[BMG]

157

In quanto alle connessioni sul piano testuale indicate in
(b), richiamerei innanzi tutto la disposizione in capoversi
(o 'paragrafi’), definiti da alcuni come 'unita intermedie’
del testo. La segnalazione di un capoverso (mediante ‘pun-
to e a capo’) non &€ un mero accorgimento tipografico o
scritturale per rendere piu gradevole all'occhio la pagi-
na stampata o manoscritta. E una guida al lettore per ri-
costruire i legami e gli stacchi fra i vari argomenti del di-
scorso. Saper andare a capo al momento giusto significa
percepire e rendere manifesto I'ordinamento, qualunque
esso sia, dei blocchi e dei rispettivi nuclei di informazio-
ne successivi. Trascurare di darne avviso al lettore € ri-
nunciare a una parte, talvolta non indifferente, delle in-
formazioni che un testo pud dare riguardo a seé.

L’ultima osservazione fa riferimento ad un aspetto del-
la P. che ha a che fare con la metacomunicazione, o co-
municazione riguardo alla comunicazione stessa. La fun-
zione dei due punti, per esempio, puo essere spiegata co-
si: «l due punti vi dicono: 'Attenti che adesso segue qual-
cosa’, preparano cioe l'attenzione per quel che segue. E
quel che segue puo essere un elenco [...]. Oppure una
spiegazione»1 La funzione dei due punti & paragonabi-
le a quella degli ‘annunci matacomunicativi’ di cui tratta
Meyer-Hermann1§ cioé delle espressioni che esibiscono
I’oggetto della comunicazione dando indicazioni su que-
st’ultima.

Da analizzarsi nell'ambito delle connessioni testuali so-
no pure certi usi che di solito si qualificano come scelte
stilistiche. Tale &, per esempio, I'uso del punto fermo che
spezza in due quello che potrebbe essere un unico
enunciato17

(8) Questo ora le era rimasto. Di tutta una vita.

Il punto, nel mezzo di (8), impone alla lettura una sosta
imprevista, un intervallo di silenzio; istituisce una sequen-
za al posto di un solo enunciato e da luogo a una frase el-
littica, del tipo di quelle che non possono essere interpre-
tate senza ricorrere alla parte di testo immediatamente
precedente. Il ‘sottinteso’ che ci permette di integrare I'el-
littica Di tutta una vita € un coesivo (testuale) piu forte di
quanto sarebbe la relazione strutturale fra i sintagmi al-
I'interno della frase indivisa. Il punto, nella posizione ora
descritta, raddoppia la focalizzazione del discorso; fa si
che il segmento di testo da sottointendere costituisca il ‘'da-
to' dell'enunciato ellittico, e quest’ultimo il ‘nuovo’ con
un’enfasi che non avrebbe se fosse parte di un rema uni-
ficato.

L'ultima in elenco, delle istruzioni che la P. ci da, riguar-
da il rapporto tra piani di enunciazione diversi. Sono se-
gni come le virgolette, doppie e semplici, le lineette o il
corsivo, le virgole e le parentesi a fare da cartelli indica-
tori dell'istituzione di uno o piu piani enunciativi distinti
o da distinguersi I’'uno dall’altro: quando si riporta un di-
scorso in forma diretta, e in generale quando si citano pa-
role altrui isolandole dal contesto con mezzi grafici (ga-
ranzia o simulazione di autenticita, e segnali di distanzia-
mento); e negli incisi che non solo interrompono la con-
catenazione dei costituenti nella frase in cui si inserisco-
no, ma scindono il piano dell'enunciazione. La parentesi
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pure puo essere usata come indice di distanziamento cri-
tico, talora col risultato di ribaltarne I'effetto, specialmente
se associata ad un punto interrogativo per es.: «la (pre-
sunta?) rivalita fra i due»18

LR Cante o, Paris, Pﬁr L{/rllrar(lJ eIlisi_ dei segni di punteg]giaBJerraU con
R T e Ao e e s O g
363.

2 Indjcagioni suggestive, a questo propositg,, in.N,.Maraschio, AQpUNtl per
o i eSIe Reobes Sy i ATRehEs Al b
10vanni Nenclonl, copisteria Pappagallo, Firenze 1981, pp. 185-200.

3 A tale esigenza hanno cercato di rispondere, coantrumeFti € con esiti

diseguali, i collaboratori del fascicolo monografico La PONCWUAtIoN di

«Langue franpaise», nr. 45 (1980) curato da N. Catach e dedicato alla

storia e alla descrizione degli usi interpuntivi. Molti gli spunti meritevoli di

discussione e di sviluppo. Ho presenti, in particolare, i contributi: di

Catach (pp. 16-27) sulia P. in generale; di Védénina (pp. 60-66) sulle

funzioni «sintattica, comunicativa e semantica» della P. nella frase; di

Perrot (pp. 67-76) sui diversi livelli, frasali e testuali, su cui agiscono e

sono analizzabili le interpunzioni; di Laufer (pp. 77-87) sul loro carattere di

«segni di enunciato e marche dé (TTU ciazioney. rer ur} reso%ontq di tali.

con ribtxti. si veda V. Scherma, Jl eTUﬂZlonl dE| a puntegglarura: Spuntl

applICallVl, «Orientamenti pedagogici», 30 (1983), pp. 391-422.

4 op. Clt, pp. 26-27.

8Uno studioso tedesco, T. Ballmer PUNCIUALION, nella sua LOgICaI
fammar, North-Holland, Amsterdam 1978, pp. 73-102) si era spinto oltre,
nel sostenere che i segni di P. fossero entita linguistiche a pieno titolo: tipi
articolari di morfemi, atti a combinare parol r. formare. frasi e frasi
Ber costituire testi. | 'segni: di unteggiaeura fpﬁﬁctu%ﬁon ?lgn ) distinti in
uanto entita serigtiche ?SI NS) dalle loro realizzazioni grafiche
unctuation maﬂ%s‘j dovrebbero essere inclusi tra le unita fondamentali
della descrizione linguistica, poiché essi presenterebbero tutti i tratti
caratteristici delle entita linguistiche, cioé i tratti fonografematici,
morfosintattici e semantico-pragmatici. A una tale ipotesi possiamo
obiettare che i segni grafici di P. evidenziano fatti sintattici (segnalano,
per es., la presenza di un vocativo e di un soggetto in frasi come: «Luigi,
c’e Carlo»; «Luigi c'é, Carlo»), non sono la realizzazione di una qualche
entita semiotica che ‘si aggiunge’ alla struttura del vocativo oppure a
quella di una frase dichiarativa. Il rischio maggiore, in questa specie di
ipostasi delle interpunzioni, € quello di identificare I'ipotetico ‘segno’ di
cui i segni che tracciamo sulla carta sarebbero solo le manifestazioni di
superficie, con il suo referente (ad esempio, gli indicatori della forma
illocutiva, cioé di quale atto linguistico si tratti: affermazione, domanda
ecc., con la forza illocutiva stessa, per riferirci al solo livello semantico-
pragmatico); col risultato di perdere di vista la natura propria
dellinterpungere, che & quella di ‘avvisare' il lettore, di dargli indicazioni
riguardo al senso e alla struttura degli enunciati scritti, di aiutarlo a
ricostruire i rapporti tra le frasi e i periodi, e tra questi e le altre
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4. Riflessione conclusiva

Indispensabile per una teoria della scrittura, uno stu-
dio linguistico dell'interpunzione dovra far dipendere |l
trattamento dei vari segni da una tipologia di questi in ba-
se alle funzioni svolte e in relazione ai livelli dell'organiz-
zazione frasale e testuale. Le eventuali applicazioni, nor-
mative e didattiche, saranno proporzionate al grado e al-
la qualita delle conoscenze che si potranno ottenere su
argomenti la cui importanza, quando € riconosciuta, lo
piu con petizioni di principio che con impegno di ricerca
approfondita.

partizioni di un testo. Un’altra possibile obiezione al modello di Ballmer &
che esso sembra unificare orale e scritto, proprio in un settore in cui le
differenze non sono irrilevanti.

6 Su questi e altri problemi analoghi rimando a R. Sornicola, Sul parlato, Il
Mulino, Bologna 1981, e alle giudiziose osservazioni di T. Poggi Salani,
Riflessioni sul trascrivere, «Rivista Italiana di Dialettologia», 1(1981-82), pp.
61-66.

7 Come ha osservato G.C. Lepschy, Letteratura orale, in Id., Mutamenti di
prospettiva nella linguistica, 1l Mulino, Bologna 1981, pp. 157-163 a p. 16
sembra che «la scrittura, con le sue convenzioni normalizzatrici, rifletta la
competenza linguistica (che ci consente di parlare, anche se non
sappiamo scrivere) meglio di quanto faccia il parlato. C'e un testo, dietro
quello che diciamo, che sembra essere rappresentato meglio da quello
che scriviamo, se sappiamo scrivere, che da quello che diciamo».

8 Cfr. N. Catach, op. cit, p. 23.

9 Si veda quanto scrive G. Nencioni, L'interiezione nel dialogo teatrale di
Pirandello, in Id., Tra grammatica e retorica, Einaudi, Torino 1983, pp.
210-253

10 Cfr. D. Parisi -R. Conte, Problemi di ricerca sulla scrittura, in D. Parisi
(a cura di), Per una educazione linguistica razionale, cit., pp. 347-362

1 Si vedano i raggruppamenti di Tournier, in La punctuation, cit., pp.
36-39 e le proposte di Maraschio, cit., pp. 188-190.

12 Cfr. Conte -Parisi, cit., pp. 183-190.

13 Prodotti da A.L. Lepschy -G.C. Lepschy, La lingua italiana, Bompiani,
Milano 1981, p. 92

14 Sul piano dell'intonazione la virgola separa due gruppi tonali diversi:

enfaticamente sospensivo, il primo; discendente il secondo. Spiegazioni

essenziali sull'intonazione connessa all'ordine delle parole in italiano, in

Lepschy-Lepschy, cit., pp. 144-147.

15 M. Corti -E. Manzotti -F. Ravazzoli, Una lingua di tutti, Le Monnier,
Firenze 1979, p. 315.

16 R. Meyer-Hermann, Aspekte der Analyse metakommunikativer
Interaktionen, in Id. (a cura di), Sprechen . Handeln - Interaktion,
Niemeyer, Tiibingen 1978, pp. 103-142, alle pagine 136-140.

17 Ripropongo per sommi capi un‘analisi gia fatta altrove. Cfr. B. Mortara
Garavelli, In margine all'insegnamento della lingua scritta: questioni di
segnaletica testuale, in M. Cortelazzo (a cura di), Lingua e scuola, CLEUP,
Padova 1982, pp. 117-128

18 Sugli indicatori grafici del discorso diretto, della citazione, del

‘distanziamento’, ecc., rimando a B. Mortara Garavelli, Le parole d'altri,
Sellerio, Palermo 1985, pp. 57-71
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Giovanna pertici alcuni aspetti dell’italiano, e funziona
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1. Un corso su elaboratore

ell'articolo Sipuo insegnare una lingua col calco-

latore? pubblicato sul numero 1(1986) di «ltalia-
N no e oltre», abbiamo preso in esame alcune pro-
didattica. Presentiamo ora un modello di courseware gia
realizzato per chiarire le enunciazioni fatte sul piano ge-
nerale.

Il corso su elaboratore che presentiamo (Italiano di ba-
se) e finalizzato all’apprendimento della scrittura e della
lettura. Si articola in nove Moduli (quattro fondamentali
(fig. 1), quattro di approfondimento (fig. 2) e uno specia-
lizzato) ciascuno dei quali € composto da una serie di bloc-
chi corrispondenti al tipo di prestazione che si vuole atti-
vare. Ogni blocco, a sua volta, € articolato in unita ciascu-
na delle quali dispone di un numero variabile di «classi»
che rendono possibile la presentazione delle esercitazioni
secondo un percorso di crescente complessita. L’'uso del
termine modulo rimanda al criterio della modularita del-
I'insegnamento, per cui I'ordine delle operazioni non é
né sequenziale né unidirezionale, ma multidirezionale e
reversibile, grazie alla serie di algoritmi che ad ogni atti-
vita regolano e modellano gli itinerari individualizzati. |
percorsi di apprendimento risultano cosi aperti e funzio-
nali alle dinamiche di trasformazione di ciascun soggetto.

Il ‘movimento’ puo svolgersi in due direzioni: una oriz-
zontale (moduli di approfondimento) ed una verticale (mo-
duli fondamentali). Nel primo caso, coprendo una stessa
abilita a diversi livelli di complessita (es.: discriminazio-
ne di strutture sillabiche pit o meno articolate, da, ad, dal,
dra...) & possibile ottenere un consolidamento dello stes-
so schema organizzativo rendendo possibile, al suo inter-
no, discriminazioni piu elaborate e sintesi piu fini. Se il mo-
vimento ha un andamento verticale (moduli fondamenta-
li) avremo il passaggio da un livello di operazioni ad un
altro. Il cambiamento non si attua per accumulazione e
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blematiche relative all’applicazione dell'elaboratore

anche nella correzione degli errori

stratificazione di conoscenza, ma per trasformazioni qua-
litative in cui si assiste ad una ristrutturazione di schemi
mentali di ordine superiore. Le abilita precedentemente
apprese non si sovrappongono alle abilita di ordine su-
periore ma entrano nei nuovi schemi in una sintesi orga-
nica mantenendo un loro valore funzionale. La compren-
3&8"5 dei significati delle parole, avendo valore simboli-

, & una operazione piu fine della percezione, tuttavia
richiede il contributo attivo delle percezioni per tutte le
operazioni di riconoscimento dello stimolo (dimensione,
forma, direzione, orientamento...).

I modelli psicopedagogici utilizzati sono ispirati alla cor-
rente cognitivista e si valgono dell’apporto offerto dalla

STRUTTURA E CONTENUTI  1° MODULO

504 Esercizi 480 Esercizi 480 Esercizi

336 Esercizi

SILLABA
ricostruisce la
sillaba di due
lettere (sillabe

aperte e chiuse)

480 Esercizi

PAROLA
ordina le sillabe
nella parola

i

=)

336 Esercizi

SILLABA
identifica la sillaba

— di due lettere

480 Esercizi

PAROLA +PAROLA
forma la parola
con inserimento

di una o piu lettere

. 1- Modulo fondamentale.
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scienza neurolinguistica. | destinatari del corso sono in-
fatti soggetti con difficolta nell'area dell’'apprendimento
in generale e in quello linguistico in particolare; occorre
percio che tutti i tipi di abilita (percettiva, motoria, simbo-
lica) richiesti da sistemi formali complessi come la lettu-
ra e la scrittura siano tenuti presenti e lo siano ai piu di-
versificati livelli.

2. Finalita

Il corso si propone di fornire ad ogni individuo i mezzi
linguistici di base che consentano lo sviluppo organico del
linguaggio verbale inteso come:

(@ fonte di sviluppo dei processi mentali;

(&> forma di organizzazione delle esperienze e delle co-
noscenze;

(c) strumento privilegiato di comunicazione e di espres-
sione.

E destinato a soggetti portatori di handicap, ad alunni
delle prime classi della scuola elementare e in generale
agli studenti che presentano difficolta di apprendimento
di ordine linguistico o che comunque richiedono interventi
specializzati ed individualizzati per I'acquisizione o il con-
solidamento di abilita particolari.

Perché le finalita si trasformino in obiettivi verificabili,
occorre frazionarle in piccole unita concrete, in descri-
zione di comportamenti specifici. Questo e tuttavia il punto
di arrivo di quella complessa operazione che riguarda la
«formulazione degli obiettivi». Prima € necessario trasfor-
mare le finalita in «obiettivi educativi» che traducano i prin-
cipi in strumenti operativi per il curricolo, consentendo
la formulazione di un progetto destinato ad alunni di una
particolare fascia scolare.

Gli obiettivi educativi generali del corso si riferiscono
alle aree cognitiva e affettiva. Per quanto riguarda l’area

LA PAROLA 3° MODULO

504 Esercizi

SILLABA-PAROLA
ordina le sillabe per
formare la parola
(difficolta
ortografiche)

480 Esercizi

PAROLA
ricompone
la parola

Fig. 2 - Modulo di approfondimento.
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Ma nella lingua c’¢ dellaltro

Il calcolatore viene percepito da tutte le persone
che non ne hanno mai visto uno in funzione (e, pur-
troppo, anche da alcune che lo hanno visto) come una
macchina intelligente, che puo, da sola, risolvere una
guantita di problemi. Anche nellinsegnamento, l'at-
tesa del calcolatore annunciato dal piano informati-
co nazionale sipresenta come l'attesa di un deus ex
machina che riuscira finalmente ad insegnare le co-
se piu difficili ai ragazzipiu svogliati, e a trasforma-
re il lavoro educativo in una precisa via lucis tecno-
logica.

I due articolidi G. Dotti Martinengo e G. Pertici Ma-
gi che «ltaliano e oltre» ha pubblicato (vedi anche il
n. 1)aiutano a vedere che invece, almeno per quan-
to riguarda il linguaggio, l'atteggiamento da assume-
re & quello di una misurata (e, forse sipu0 aggiun-
gere, ironica) confidenza. Ci sono alcune cose che
il calcolatore puo fare e altre che non puo fare. Tra
guelle che non puo fare, alcune sono dovute al fatto
che, per farle, sarebbero necessariprogrammi ela-
boratissimi e costosissimi; altre al fatto, piu radica-
le, che la macchina proprio non riesce a farle. Tra
guelle che, almeno per ora, non puo fare, ahime,
sembrano esserci alcune delle proprieta piu speci-
fiche del linguaggio: addestrare alla costruzione e
alla comprensione di testi, addestrare all'organizza-
zione di significati, avviare alla retorica (quando avre-
mo un calcolatore che insegni lironia?).

Per il momento, dobbiamo accontentarci dipresta-
zionipiu terra terra: insegnare l'ortografia, rafforza-
re il controllo della morfologia (nei suoi aspetti ele-
mentari), ecc. Sono cose importanti, certo; ma nella
lingua c'e dellaltro.

cognitiva I'ordinamento degli obiettivi & di tipo tassono-
mico, segue cioé un principio di classificazione che, te-
nendo conto delle tappe evolutive del pensiero, permet-
te di graduare le capacita logico-percettive in ordine di
complessita, procedendo dalle operazioni piu semplici ad
integrazioni sempre piu fini. Il primo obiettivo consiste
percio nell'attivare anzitutto lo sviluppo delle funzioni per-
cettive attraverso gli «analizzatori» visivo, uditivo, tattile e
cinestesico. Qui, il termine «analizzatore» vuole sottolinea-
re il carattere attivo della percezione, che non & una sem-
plice registrazione passiva delle informazioni, ma richie-
de un complesso lavoro di discriminazione degli aspetti
essenziali dello stimolo e di selezione di quelli seconda-
ri. E infatti in questo modo che I'attivita percettiva puo in-
dividuare uguaglianze e differenze, dimensioni e forme,
direzione e orientamento spaziale, successione tempora-
le, quantita. Perché la lettura e la scrittura siano possibi-
li, occorre dunque che il soggetto abbia la capacita di or-
ganizzare percettivamente lo stimolo, collocandolo nello
spazio e nel tempo attraverso una serie di operazioni a
cui sono appunto deputati gli analizzatori.



L'analizzatore visivo, filtrando e selezionando gli stimo-
li, per esempio una lettera dell'alfabeto, € in grado di ap-
prezzarne la dimensione, I'orientamento e la forma. Quan-
do si parla di grafemi, cioé di lettere scritte, I'orientamento
e la forma sono fattori essenziali per il loro riconoscimen-
to. L’orientamento consente di collocare al posto giusto
sia il segmento verticale che sta alla destra o alla sinistra
del cerchio rendendo possibile la distinzione trad e b,
sia il segmento che sta in alto o in basso come nel caso
dip e d. Allo stesso modo permette di localizzare I’'aper-
tura della lettera u (in alto) o della n (in basso). A sua vol-
ta la discriminazione delle forme da la possibilita di per-
cepire il cerchio chiuso di o, quello aperto di c o I’angolo
della A.

Come si vede, in questo tipo di operazioni vengono chia-
mati in gioco i rapporti topologici e la lateralizzazione: ri-
conoscimento di destra e sinistra —vicinanza —chiusura -
separazione -continuita -identita -inclusione...

Il tipo di percezione che viene usata in questa parte del
percorso e di carattere analitico, ma per cogliere la strut-
tura, cioé I'architettura dello stimolo, occorre operare una
sintesi tra gli elementi analizzati e cogliere contempora-
neamente le parti e il tutto, vedere la struttura come una
unita che comprenda delle parti e che, a sua volta, puo
entrare a far parte di altre unita. (La letterad & composta
di due parti: 0 ed 1, ma rappresenta un tutto strutturato,
tuttavia puo essere inclusa in altri insiemi come la sillaba
da oad e si pud continuare questo tipo di classificazione
con rapporto di inclusione per la sillaba, la parola e la
frase).

Se il soggetto non ¢ in grado di seguire il percorso di
tipo deterministico (un percorso cioé che non consente
salti, ma passaggi graduati e continui) tracciato dall'ana-
lizzatore visivo che stiamo esaminando, trova gia in que-
sta fase di accesso alla lettura, che & di tipo puramen-
te prestazionale e dalla quale sono esclusi ancora i signi-
ficati, uno scoglio che deve essere affrontato in sede
educativo-riabilitativa attraverso una serie di interventi in-
tegrati tra pedagogista e psicomotricista. Se sono poi in-
teressati, come spesso accade, aspetti affettivo-relazionali,
anche tale area non puo essere ignorata, come pure van-
no prese in considerazione compromissioni sensoriali di
diversa natura e grado (per esempio a livello uditivo e
Visivo).

Abbiamo superato cosi solo una prima parte del nostro
itinerario, quello della lettura meccanica. Se vogliamo ac-
cedere ad una lettura accompagnata dalla comprensio-
ne dei significati e dei sensi, dobbiamo entrare nell’area
delle operazioni mentali superiori, completamente fuori
da ogni percorso di tipo deterministico, in cui sono coin-
volti tipi di prestazioni molto complesse e articolate. Solo
se tali capacita sono indenni e possono essere attivate é
possibile porsi il secondo obiettivo, quello dello sviluppo
della simbolizzazione e della classificazione, cioé della re-
lazione tra significante e significato, e il terzo, quello del-
lo sviluppo delle capacita di istituire relazioni all'interno
del sintagma e tra sintagmi per costruire la frase.

Il rapporto tra significante e significato comporta per lo
meno tre operazioni:

(@) capacita di simbolizzazione;
(b) capacita di classificazione come connessione tra se-

gno grafico ed oggetto concreto in modo intuitivo-figu-
rativo. Anche in questo caso tuttavia ogni parola, pur
essendo concreta, non indica un solo oggetto, ma un'in-
tera categoria di oggetti e in questa classe sono compre-
se parole relative alla vita quotidiana, cioé termini acqui-
siti nel processo di esperienza pratica come cane, abete,
rosa;

(c) capacita di concettualizzazione come capacita di ope-
rare connessioni logiche, per cui I'oggetto viene immes-
so in un sistema piu vasto di categorie non legate ad im-
magini figurative.

Per quel che invece riguarda lo sviluppo della capaci-
ta di istituire relazioni, le leggi dell'associazione verbale,
che trasformano un gruppo di parole isolate in sintagmi
ed enunciati, sono complesse. Il corso che illustriamo ne
valorizza tre in particolare:

(@ la capacita di associazione attraverso concordanze uti-
lizzando la flessione (associazione tra articolo e sostanti-
vo, articolo, aggettivo e sostantivo, tra sostantivo e verbo,
tra sostantivo, verbo copulativo e parte nominale);

(b) I'uso di connettori o funzionali (preposizioni, congiun-
zioni) per esprimere rapporti (spaziali, temporali, causa-
li, di coordinazione copulativa affermativa);

(c) I'ordine delle parole nella frase per generare un'e-
nunciato significativo e produrre un atto comunicativo.

Due sono invece i tipi di frasi usate: (a) enunciati che
esprimono rapporti reali fra le cose, in cui prevale il con-
tenuto intuitivo-figurativo come ad esempio in Il cane ab-
baia-, (jo) enunciati che esprimono rapporti logici, come ad
esempio Il cane € un animale.

Per quanto riguarda la seconda area interessata agli
obiettivi educativi generali del corso, quella affettiva, di-
remo succintamente che intende anzitutto sviluppare la
capacita di concentrare l'attenzione allo scopo di com-
prendere le consegne ed eseguire il compito. In secon-
do luogo cerca di favorire la motivazione ad apprendere
e ad assumere un atteggiamento positivo verso le situa-
zioni di apprendimento. A questi primi due obiettivi si ag-
giungono poi la promozione della acquisizione di una po-
sitiva stima di sé e la disposizione a reagire alle situazio-
ni di insuccesso, nonché lo sviluppo di una sempre piu
completa autonomia di comportamento.

3. Contenuti e criteri di selezione

Gli obiettivi educativi sono comuni a tutte le aree disci-
plinari ed &€ compito dell’esperto della materia tradurli in
obiettivi specifici utilizzando le potenzialita logico-forma-
tive della disciplina. E questo il momento in cui vengono
anche selezionati i contenuti secondo precisi criteri.

D
sa prevede la discriminazione delle unita costitutive del-
la lingua a livello della seconda articolazione, cioe di quel-
le unita minime non fornite di significato, ma dotate di ca-
pacita combinatoria e distintiva che sono i fonemi e i gra-
femi. (Capacita combinatorie in quanto le lettere consen-
tono la costituzione della sillaba; capacita distintive per-
ché le lettere permettono di distinguere tra loro le paro-

Lo sviluppo delle operazioni spazio-temporalie di cau-
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le: p distingue pane da rane, sane, vane, ecc.). Vengono
percio trattate tutte le lettere maiuscole e minuscole stam-
pate (fig. 3), in modo da consentire la conoscenza e I'uso
di un carattere alfabetico che renda possibile I’accesso
ai testi stampati, al tipo di varieta grafica pit convenzio-
nalmente in uso, con la quale ci si confronta piu spesso
per la decodificazione dei messaggi trasmessi dalla cul-
tura dominante.

2) Lo sviluppo della capacita di simbolizzazione e di clas-

sificazione ha I'obiettivo di mettere in relazione il signifi-
cante (I'aspetto grafico della parola) con I'immagine og-
gettuale e con la classe a cui I'oggetto simbolo appartie-
ne, vale a dire il significato. Vengono impiegati a questo
scopo disegni (di cui I'immagine oggettuale costituisce il
significato) e sostantivi (la cui forma grafica costituisce il
significante) e sirichiede di scrivere la parola inserendo
le lettere o le sillabe mancanti, oppure di scrivere tutta
la parola con o senza modello di riferimento (fig. 4). La
scelta dei sostantivi & fatta in base al loro significato (si
tratta di termini concreti riferiti all'esperienza di fanciulli
della scuola primaria e secondaria inferiore), al loro aspet-
to grafico (il criterio di gradualita & rappresentato dal pas-
saggio di presentazione di parole monosillabe e bisilla-
be senza incontro di consonanti e senza dittonghi a termi-
ni piu complessi dal punto di vista della convenzione or-
tografica) e in base alle strutture grammaticali (flessione
del sostantivo, dell'aggettivo, dell'articolo relativamente
al genere e al numero).

cL
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3) Losviluppo della capacita di istituire relazioni tra ter-
minilinguistici consiste, infine, nello stabilire relazioni sia
all’interno del sintagma nominale (concordanza tra sostan-
tivo, aggettivo, articolo, relativamente al genere e al nu-
mero), che all’interno della frase tra soggetto e predica-
to; nel riordino della frase e nella concordanza di gene-
re e numero tra parte nominale e oggetto. | contenuti im-
piegati sono sostantivi; articoli; aggettivi possessivi, qua-
lificativi e quantitativi; preposizioni semplici e articolate
e frasi formate da soggetto e predicato verbale, soggetto
e predicato nominale, soggetto, predicato e complemen-
to con o senza preposizione. Nel sintagma si fa riferimen-
to a sostantivi concreti, ad aggettivi possessivi e qualifi-
cativi che mettono in evidenza le proprieta e le caratteri-
stiche del sostantivo, ad aggettivi quantitativi di largo uso.
La scelta della frase si richiama a possibili esperienze per-
sonali e culturali scolastiche ed extrascolastiche di stu-
denti della fascia dell’'obbligo (fig. 5).

Per la selezione delle parole e stato utilizzato il Voca-
bolario di base elaborato da Tullio De Mauro in collabo-
razione con il Centro Universitario Elettronico dell'Univer-
sita di Pisa e pubblicato in Guida all'uso delle parole del-
lo stesso De Mauro dagli Editori Riuniti (Roma 1985%. So-
no stati scelti termini legati all'esperienza dei bambini in
eta scolare dell'obbligo e sempre tali da consentire un
agevole riferimento diretto o indiretto al referente ogget-
tuale. Si tratta di parole fornite di aspetti piu 0 meno ge-
neralizzanti come abete, albero, e che denotano animali,
oggetti d'uso, piante, persone appartenenti all'area rela-
zionale come maestro, dottore, nonno, madre, ecc. Gli ag-
gettivi qualificativi, scelti secondo il criterio della massi-
ma diffusione d'uso, mettono in evidenza proprieta e ca-
ratteristiche del sostantivo.

Si e evitato, inoltre, di far ricorso a parole o frasi che
potessero connotarsi con valenze negative o sgradevoli
nonché ad espressioni dialettali o marcatamente regio-
nali per estendere I'uso del corso ad una fascia pit an-



Fig. 5- OBIETTIVO: (ia acita di riordinare sintagmi e combinarli
ggﬁ%do un ordine oglco per costruire un messaggio signifi-

pia possibile di utenti; si & evitato di utilizzare un lessico
troppo ristretto o troppo generico introducendo parole o
frasi che potessero presentarsi come stimoli per la ricer-
ca di nuove esperienze e di nuove conoscenze.

4. Courseware ¢ didattica

La parte della programmazione esaminata fino a que-
sto punto si riferisce ad un progetto formativo destinato
ad una particolare classe di utenti e realizzabile anche
con strumenti tradizionali. E lecita allora la domanda: per-
ché un corso su elaboratore? Perché I'elaboratore, se vie-
ne fornito di programmi software adeguati, garantisce piu
di ogni alto strumento un alto grado di individualizzazio-
ne dell'insegnamento. Come gia abbiamo mostrato (vedi
«Italiano e oltre», 1(1986), pp. 15-17), cio e possibile gra-
zie alla possibilita di (a) individuare il livello di partenza
attraverso una serie di test che coprono tutte le abilita che
si vogliono misurare; ogni modulo dispone infatti di due
test di ingresso che permettono di individuare le abilita
che costituiscono gli obiettivi del modulo stesso. | test so-
no articolati secondo due livelli di complessita e sono ge-
nerati dal programma in modo tale da permetere una di-
stribuzione random (cioé casuale) ma senza ripetizioni di
esercizi scelti tra le classi piu significative che compon-
gono le unita. Alla conclusione delle prove presentate dai
test di ingresso e possibile richiedere la registrazione sta-
tistica e la stampa dei dati relativi alle prestazioni di ogni
studente. In secondo luogo (b) € possibile predisporre per-
corsiindividualizzati che si differenzino per qualita, quan-
titd e gradualitd di esercitazioni e tempi di percorrenza
modellandosi continuamente allo stile di apprendimento
di ogni studente grazie all'archivio dati che contiene tutti
gli esercizi che uno studente potenzialmente potrebbe
eseguire, al movimento logico (serie di algoritmi) che mo-
della percorsi ed itinerari di apprendimento differenzia-
ti e individualizzati sulla base delle prestazioni e delle mo-
dalita di risposta di ogni studente e alla definizione da par-
te del docente di una serie di parametri che permettono
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di programmare il tipo di intervento e la modalita di ese-
cuzione per ogni studente. A queste due prime possibili-
ta vanno poi aggiunte: (c) lapresenza di strumenti diagno-
stici sistematici che consentono all'insegnante di rileva-
re gli errori, la loro frequenza, le modalita di apprendi-
mento, la gestione dell'errore; (d) lapossibilita di richie-
dere il rapporto periodico per disporre di una misurazio-
ne continua e valida delle prestazioni per operare con-
fronti e individuare cambiamenti; (e) la possibilita di fare
ricorso alla stampa di tutte le esercitazioni per rilevare il
livello di padronanza raggiunto nell’ambito degli obietti-
vi fissati e predisporre tempestivamente interventi atti a
regolare le opportunita di apprendimento; infine (/) lapos-
sibilita perlo studente di controllare e quindigestire il pro-
prio itinerario diapprendimento secondo le finalita inter-
ne e le modalita personali.

In questo modo il corso si propone di consentire agli
educatori-riabilitatori di individuare I’area o le aree in cui
si & instaurato un blocco che impedisce I'accesso a for-
me di apprendimento superiore o non consente integra-
zioni tra area visiva-uditiva-motoria. Una rilevazione di
guesto tipo € possibile perché tutte le abilita sono isolate
e le esercitazioni sono finalizzate non solo all'acquisizio-
ne di competenze, ma anche alla possibilita di misurazio-
ne sistematica del livello di apprendimento delle mede-
sime. Poter individuare il tipo di difficolta, I'intensita e la
frequenza del ritardo, rende possibile la programmazio-
ne di strategie di intervento e il controllo sistematico del-
le fasi di apprendimento. Funzione diagnostica, massima
individualizzazione, funzione esercitativa, verifica sistema-
tica, sono gli strumenti offerti dal corso all'insegnante per
programmare percorsi diversificati capaci di consolida-
re e sviluppare le competenze necessarie ad apprende-
re ed utilizzare in modo significativo i sistemi funzionali
della lettura e della scrittura.
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«LA SOGLIOLA E TRISTE PERCHE
LA SUA VITA E TROPPO PIATTA»

no dei compiti pit importanti della scuola & formare let-
tori veri; cioé persone che —amando leggere — conti-
nuino a farlo ben oltre I’obbligo scolastico, per tutta la

U

polisemia, della molteplicita di sensi che la parola puo assumere
nei vari contesti, dell’ ‘itonia’ linguistica.

vita. Il lettore vero, specie che oggi sembra in via di estinzione, &

facilmente riconoscibile — anche quando non € immerso nella sua
attivita preferita — da alcuni comportamenti: se si trova in un au-
tobus sovraffollato e scorge un passeggero che ha un libro sotto il
braccio, il lettore vero eseguira tutte le manovre di accostamento
e di contorcimento necessarie a leggere il titolo del libro; senza con-
fessarlo neppure a se stesso, il lettore vero sara dominato, nel frat-
tempo, dall’assessione che il portatore di libro scenda alla prima fer-
mata, sottraendogli (per sempre!) I'ingresso in quella specie di ‘an-
ticamera’ di un mondo possibile che ¢ il titolo, e i dati essenziali che
potrebbero permettergli di diventare a sua volta possessore di quel
libro; e non avra pace finché non sara riuscito nel suo intento e avra
finalmente appurato che il titolo &: Atlante di colposcopia.

Ma particolarmente rivelatore sara il comportamento del let-
tore vero quando entrera in una libreria: non scegliera mai una
di quelle librerie in cui & necessario dichiarare subito, al commesso
in attesa, I’oggetto del desiderio; la libreria da lui scelta sara una
di quelle che offrono al cliente vari reparti e meandri da percor-
rere in liberta, senza essere tallonato da nessuno; e non vi entre-
ra mai nelle ore in cui € quasi sicuro di incontrare amici o colle-
ghi, che gli impedirebbero di abbandonarsi al suo raptus. Perché
il lettore vero si dirigera certamente verso il reparto di libri che
piu lo interessano o che piu gli piacciono, ma non scartera nes-
sun altro «banco»: si lascera attrarre da una Storia della pipa,
anche se le sole pipe di cui ha esperienza sono le non—pipe di Ma—
gritte; shircera un manuale su La regolazione delle vele, anche
se non ha mai messo né mai mettera piede su uno di quegli impe-
gnativi natanti. Il lettore vero si accostera anche al reparto di
libri per ragazzi: non osera mai ri-comprarsi un Salgari o la rie-
dizione di Sussi e Biribissi (se non ha un alibi nel ragazzino a cui
guesti potrebbero essere regalati), ma non resistera alla tenta-
zione di vedere «che cosa si stampa oggi» per i bambini.

A questo punto il lettore vero puo essere incuriosito da due li-
bretti affiancati: 11 libro degli animali tristi (copertina ovviamen-
te viola pallido, con figura di tasso dallo sguardo mesto e dalla
zampa pendula) e 1 libro deglianimalifelici (copertina giallo-sole
e figura di struzzo dall’espressione pimpante). Ogni pagina con-
tiene il disegno di un animale, opera di una ‘mano’ che punta sul-
la linea, usando i colori delicatamente, con ricchezza di sfumatu-
re (quale abisso fra questi disegni d’autore, dai colori gentili, e
la policromia pataccona e bamboccesca dei libri di Lettura di cui
deve giovarsi, per munificenza ministeriale, quella scuola elemen-
tare che poi determina tutte le altre!). Accanto a ogni animale
una frase spiega perché e «triste» o «felice»: «La sogliola é triste
perché... la sua vita e troppo piatta...», «La giraffa é triste per-
ché... non riesce a trovare un maglione dolce vita...», «Il delfino
e felice perché... sta sulla crésta dell’'onda...», «Il pavone é felice
perché... va a ruota libera...», «La vipera é triste perché... non
vengono al secondo appuntamento...», «ll lama & felice perché ama
la lama... e la lama I’'ama...» ecc.

Forse questi libretti non piaceranno ai nostalgici della «piccola
fiammiferaia» e ai sostenitori del filone sentimental-idilliaco-
naturale che trionfa nei ‘libri di lettura’ per la scuola. Essi arric-
ceranno il naso davanti al ‘gioco di parole’, senza rendersi conto
che é proprio quel gioco (sulla forma e/o sul significato) che rive-
la le potenzialita semantiche della lingua, che «sveglia le parole
dal loro torpore» (direbbe Montale), che evidenzia i fenomeni della
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a tradizione scolastica utilizza ampiamente gli animali: il
L gatto, il cane, Vagnello, la formica, il pulcino, ecc. (quasi

mai animali esotici 0 sconosciuti ai bambini, che li facciano
un po’ sognare: paguro, bradipo, nasica, canguro, lontra, istrice,
fennec...); ma li usa come emblemi di comportamenti suggeribili
al bambino (fedelta del cane, innocenza dell’agnello, laboriosita
della formica, ecc.), o per metterli al centro di raccontini edifi-
canti o commoventi: il cane che torna a casa del padrone, il gatti-
no sperduto, I’'uccellino chiuso in gabbia e, cid nonostante, pigo-
lante di gioia nel riconoscere il suo padroncino, ecc. Rarissimo
trovare in un libro scolastico di ‘lettura’ animali inquietanti o po-
co disponibili ad essere trasportati al morale. Pipistrello, vipera,
avvoltoio, serpente a sonagli, ecc. non hanno le carte abbastanza
in regola per entrare nel mondo zuccherato del «fanciullo»: un
fanciullo che poi, tornato bambino o ragazzo, trovera fuori del
portone di scuola ben altre vipere e serpenti e dovra difendersi
da ben altri avvoltoi che non siano «L’avvoltoio degli agnelli», che
«€ triste... perché abita in via di estinzione...».

Ma torniamo ai due libretti: le frasi che accompagnano ogni fi-
gura di animale possono raggrupparsi in varie categorie:

(1) frasi che giocano sul doppio—senso della parola, svelandone
la polisemia: I’esempio piu felice & quello che abbiamo usato co-
me titolo di questa pagina;

(2) frasi che giocano al tempo stesso sul significato e sul signi-
ficante della parola: I’esempio piu felice & quello, gia citato so-
pra, del «lama», felice perché «la lama I’amay;

(3) frasi che giocano su espressioni figurate, ormai cristallizza-
te, e le risemantizzano facendo riemergere il loro senso proprio,
in contrasto con quello metaforico: «Il camaleonte é felice... per-
ché ne fa di tutti i colori...»;

(4) frasi che giocano sul nome di certi animali, riportando a galla
la sua natura metaforica, ormai shiadita dall’uso: «Il pesce-sega
e felice perché... mettera su un’officina con il pesce-martello...»;

(5 frasi che rinviano alle forme fisiche o ai comportamenti degli
animali: «Il canguro é felice perché... sa dove mettere la penna,
«ll bruco é felice perché... fra un mese si chiamera Vanessa...»;

(6) frasi che rinviano a proverbi o0 a modi di dire, o addirittura
a slogan pubblicitari che I'uomo ha creato utilizzando gli anima-
li: «Il gatto é triste... perché non vede mai i topi che ballano...»;
«Latigre é triste perché... e stufa di essere messa nel motore...»;

(7) frasi che usano Parte allusiva’, quella che, per esempio, Mon-
tale usa nei confronti di Dante, o di D’Annunzio, ecc. quando pre-
leva da essi una parola, desiderando che il lettore recuperi I’allu-
sione e al tempo stesso si renda conto di come il prelievo sia tut-
t’altro che inerte (assumendo tutt’altro significato nel contesto
nuovo). Naturalmente I’arte allusiva, nei nostri due libretti, siri-
ferisce all’enciclopedia di conoscenze che possono avere i bambi-
ni: e quindi al mondo della fiaba: «Il rospo € triste perché teme
che non diventera mai principe...», «La cicala ¢ triste perché...
le hanno raccontato una favola».

(A proposito: I’editore dei due libretti e NIEP (La Nuova Italia
per I’'Educazione Primaria), ed essi appartengono a una collana
curata da Giovanna Carbonaro, Nicoletta Papini, Lydia Toma—
tore. La scuola media li potrebbe usare come «prove d’ingresso.
Se i bambini ridono, & ottimo segno).
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La concezione della lingua e della didattica

linguistica nei programmi ministeriali.
Un accurato confronto filologico alla ricerca
della continuita curricolare tra elementari e

medie

1. Premessa

nuovi programmi della scuola elementare, pubblicati
nella loro forma finale ed ufficiale nel febbraio del
1985 (D.P.R. 2 febbraio 1985), non entreranno in vi-

2. Lingua e apprendimento

Sia i programmi di italiano della scuola elementare (d’o-
ra in poi PE) sia quelli della scuola media (d'ora in poi PM)
contengono nella parte iniziale una definizione («parzia-

gore, per le prime classi, che a partire dall'anno scolastile», avverte PE) di che cosa possa intendersi per lingua.

co 1987-88; prima dunque che sia istituzionalmente possi-
bile un raccordo curricolare con la scuola media inferio-
re (raccordo che peraltro é espressamente previsto dai
programmi nella laparte della Premessa generale, dove
si parla di «continuita del processo educativo», da raggiun-
gersi «anche mediante momenti di raccordo pedagogico,
curricolare ed organizzativo con la scuola materna e con
la scuola media»), devono passare ancora sette—otto anni.
Il problema della continuita puo tuttavia essere utilmen-
te posto gia oggi sia perché, essendo i programmi del
1955 (ancora formalmente in vigore) nella realta sostan-
zialmente disattesi, € possibile e probabile che gli inse-
gnanti della scuola elementare facciano riferimento, di fat-
to, ai nuovi programmi prima ancora della loro formale
entrata in vigore; sia soprattutto perché non essendo evi-
dentemente la continuita possibile a meno che non vi sia
uno sforzo in questo senso in entrambi gli ordini di scuo-
la, é giusto chiedersi in che modo i nuovi programmi del-
la scuola elementare possano influenzare la stessa attua-
zione dei programmi della scuola media, attuazione che,
come ben sappiamo (cfr. Sobrero, 1983), non é stata in
questi anni priva di incertezze e problemi.

Per verificare se esistano linee coerenti di sviluppo tra
i programmi di italiano dell’elementare e quelli della me-
dia puo essere utile operare un confronto sia sui principi
costitutivi dei programmi sia sulle indicazioni didattiche
specifiche: per quanto riguarda i primi, possiamo esami-
nare |’«idea» di lingua e I'«idea» di apprendimento lingui-
stico sulle quali i programmi si basano; per quanto riguar-
da le seconde, vedremo in particolare le indicazioni da-
te a proposito delle singole abilita e della riflessione sul-
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Gia questo fatto, se messo a confronto con la totale assenza
di una definizione o descrizione del fenomeno linguistico
nei programmi del 1955 e del 1963, ¢ significativo di una
diversa, e piu ricca ed articolata, concezione dell'ogget-
to dell'insegnamento. Sia PE sia PM riconoscono nella lin-
gua una dimensione cognitiva (lingua strumento del pen-
siero), una dimensione comunicativo-sociale (lingua mezzo
per stabilire un rapporto sociale), una dimensione cultu-
rale (lingua «oggetto culturale che ha come sue dimen-
sioni quella del tempo storico, dello spazio geografico,
dello spessore sociale», afferma con precisione PE, men-
tre PM parla piu genericamente della lingua come mez-
zo attraverso il quale l'allievo prende coscienza del pro-
prio patrimonio culturale ed accede via via ad un mondo
culturale pit ampio), una dimensione esperienziale, per
cui la lingua & «veicolo», specifica PE, «dell’esperienza ra-
zionale ed affettiva dell'individuo». In PE & infine affermato
che la lingua ha anche una funzione espressiva, che sirea-
lizzerebbe in particolare «nella forma estetica della poe-
sia», mentre PM insiste piuttosto sulla lingua come mezzo
di accesso «ai piu diversi ambiti di conoscenza ed espe-
rienze (estetiche, scientifiche, logiche, tecnologiche)».
E evidente che esiste un sostanziale accordo tra PE e
PM sull'idea di lingua. Tale coerenza, che é stata possi-
bile anche grazie all'assunzione che i programmi hanno
fatto di posizioni avanzate della ricerca linguistica, ¢ fat-
tore assai positivo, in quanto, come ha sottolineato Simo-
ne (1984, p. 119), il testo di PE non solo «costituisce un ec-
cellente terreno di cooperazione con il livello di scolarita
successiva, quello della scuola media», ma anche «puod es-
sere I’inizio di una ripiamficazione su base organica dei
contenuti di tutto il nostro sistema scolastico, e offrire an-
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che elementi di riflessione in vista della riforma della se-
condaria superiore». Tuttavia non va sottovalutata la di-
vergenza che puo essere aperta dall'integrazione mini-
steriale a proposito della funzione espressiva della lingua
(la definizione «la lingua & espressione di pensiero, di sen-
timenti, di stati d'animo, particolarmente nella forma este-
tica della poesia» non era presente nella formulazione dei
programmi della Commissione dei Sessanta): il rischio in-
fatti € che tale formulazione giustifichi il mantenimento di
una posizione di privilegio alle pratiche linguistiche del-
I'espressivita e della creativita, non appoggiate ad una
sufficiente strumentazione, oggi frequenti nella scuola ele-
mentare. Questo renderebbe assai difficile il passaggio
ad una scuola media in cui la lingua € utilizzata soprattut-
to come veicolo di insegnamento/apprendimento in tutte
le aree disciplinari (anche qui, spesso senza una sufficien-
te strumentazione di base). Cio vanificherebbe inoltre I'im-
pianto sostanzialmente cognitivistico di PE, che viene con-
siderato, ancora da Simone (ma cfr. anche Altieri Biagi,
1934), come positivamente caratterizzante tutto il program-
ma, in quanto permette fin dal primo ciclo di «far lavora-
re il pensiero in rapporto alla lingua» e «associa I'utilizza-
zione del linguaggio all'intensa utilizzazione dei processi
mentali» (Simone, 1984, pp. 113-114).

Ancora a proposito dell’idea di lingua, altri elementi non
marginali di continuita sono dati da due affermazioni com-
plementari di PE:

(@ «l'educazione linguistica viene ricondotta nell'ambi-
to dei linguaggi, intesi quali opportunita di simbolizzazio-
ne, espressione e comunicazione» e deve pertanto «non
disattendere gli apporti comunicativi ed espressivi pro-
dotti dall'uso di altre forme di linguaggio (I'iconico, il mu-
sicale, il corporeo, il gestuale, il mimico)»;

() «lalingua ha un ruolo centrale sia per il contributo che
offre allo sviluppo generale dell'individuo, sia per il ca-
rattere pregiudiziale che una buona competenza lingui-
stica ha sulle altre acquisizioni».

Tali affermazioni, che si ritrovano in forma analoga an-
che in PM, se da una parte impediscono un'eccessiva se-
paratezza tra i diversi linguaggi, che vengono ricondotti
ad un comune orizzonte semiotico, dall’altra dovrebbero
porre fine ad esperienze didattiche che, sviluppando ne-
gli allievi piu svantaggiati quasi esclusivamente linguag-
gi alternativi a quello verbale, finivano col compromet-
terne ancora piu gravemente le possibilita di appren-
dimento.

Per gquanto-riguarda le «idee» sull’apprendimento lin-
guistico, in PE con piu chiarezza che in PM, si afferma che:

(@ l'apprendimento della lingua € apprendimento di ca-
pacita d’uso, quindi di comportamenti linguistici adegua-
ti alle diverse situazioni, sia rispetto alla lingua orale sia

rispetto alla lingua scritta; parallelamente allo sviluppo
delle capacita d’uso & da porsi lo sviluppo della consa-
pevolezza degli strumenti linguistici utilizzati, attraverso
la riflessione su di essi;

(b) I'apprendimento linguistico non ¢ il risultato di attivi-
ta avulse da un contesto reale, ma discende invece da
esperienze e situazioni, «spontanee» o «indotte», in cui sor-
gono bisogni comunicativi di vario tipo. A questo propo-
sito, benché la formulazione della Commissione dei Ses-
santa fosse piu precisa ed esplicita, in particolare riguar-
do alle attivita di scrittura, anche nella formulazione defi-
nitiva dei programmi restano sufficienti richiami alla ne-
cessita di correlare I'apprendimento linguistico all'espe-
rienza e a criteri quale quello di utilita, evitando motiva-
zioni artificiose;

(c) I'apprendimento linguistico € correlato, e in parte fi-
nalizzato, allo sviluppo di operazioni mentali di vario tipo:
«simbolizzazione, classificazione, partizione, seriazione,
quantificazione, generalizzazione, astrazione, istituzione di
relazioni (temporali, spaziali, causali, ecc.)»;

(d) I'apprendimento della lingua nella scuola non parte
da un livello zero, ma si basa sulle esperienze linguisti-
che iniziali che ogni allievo ha e su cui lI'insegnante «do-
vra impostare l'azione didattica»;

(e) la scuola deve tener conto della diversita di compe-
tenza ed esperienza linguistica degli allievi, «differenzian-
do le metodologie e gli strumenti in rapporto alle esigen-
ze individuali e di apprendimento», tuttavia alcuni «tra-
guardi essenziali» dovranno essere raggiunti da tutti gli
allievi, e sono pertanto da considerarsi prescrittivi e non
puramente indicativi.

Un confronto con PM ci permette di rilevare che in en-
trambi i programmi & centrale il concetto di abilita lingui-
stica, che tuttavia in PE € reso piu specifico ed operativo
dalla definizione sufficientemente precisa dei punti di par-
tenza e di arrivo. Come nota Maragliano (1984, p. 41) il
programma della scuola media «presenta un vizio di fon-
do, consistente in una indifferenza serpeggiante per la de-
finizione in termini di abilita e contenuti dei criteri e degli
ambiti della programmazione didattica: esso rinuncia a
proporre dei criteri di ingresso e di uscita nei vari ambiti
disciplinari che permettano di impiantare i percorsi, non
dice cioe da dove si dovrebbe partire e dove si dovreb-
be arrivare. Il testo dell'elementare tenta invece di for-
mulare una proposta di questo tipo, anche se non sem-
pre ci riesce».

Anche esaminando la scansione in obiettivi delle sin-
gole abilita, ci si rende conto della maggiore precisione
e coerenza interna che presenta PE rispetto a PM; si puo
sperare che il programma delle elementari influisca po-
sitivamente sul programma della scuola media, o meglio
sull’attivita di. programmazione, soprattutto attraverso il
rapporto che e possibile istituire tra traguardi della scuola
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elementare e prerequisiti delia scuola media: purché, ov-
viamente, tale rapporto non venga inteso solo in termini
fiscali, invece che come «risorsa» per I’analisi della situa-
zione iniziale e la programmazione (all'ingresso nella me-
dia gli allievi devono sapere far questo, e guai a chi non
lo sa fare!). Altri positivi elementi di continuita sono dati
dalla stretta relazione tra uso e riflessione e dall'introdu-
zione del concetto di «bisogno comunicativo», che in PM
restava implicito. Infine la correlazione tra sviluppo lin-
guistico e cognitivo puo essere importante, anche nella
scuola media, sia per l'insegnante di lingua, che & cosi
portato a progettare esperienze linguistiche che favori-
scano operazioni mentali (pensiamo ad esempio al parla-
to euristico, ad attivita di previsione ed inferenza nella
comprensione del testo, all'osservazione ed analisi dei fe-
nomeni linguistici) sia per lI'insegnante di discipline scien-
tifiche, che deve prendere coscienza delle «richieste lin-
guistiche» che egli formula implicitamente all'allievo e, piu
in generale, del rapporto esistente tra modalita linguisti-
che della sua proposta didattica e successo/insuccesso
nell'apprendimento.

3. Le abilita

Per quanto riguarda le abilita, la struttura di PE e PM
e in parte dissimmetrica: infatti PE indica dapprima i tra-
guardi prescrittivi (formulati in termini di capacita e con-
tenuti linguistici), poi scandisce gli obiettivi operativi ri-
spettivamente per il primo anno e per l'intero corso ele-
mentare e infine fornisce indicazioni didattiche sulle atti-
vita da svolgere in classe e le tecniche da utilizzare; PM
invece mescola obiettivi finali ed operativi, contenuti, ar-
gomenti, proposte di attivita e tecniche didattiche nei due
paragrafi Indicazioni metodologiche e Indicazioni pro-
grammatiche-, per questo motivo non & sempre facile co-
gliere i nessi, che pure esistono, tra PE e PM.

Poiché proprio un confronto tra gli obiettivi operativi co-
stituisce il punto di partenza di una programmazione cur-
ricolare continua tra elementare e media, sembra utile
costruire una tabella comparativa, abilita per abilita, di
tali obiettivi.

LINGUA ORALE (PARLATO/ASCOLTO)

PE

PM

Obiettivi generali

Capacita di comunicare correttamente, a tutti i livelli, dai piu
colloquiali e informali ai piu elaborati e specializzati.

Analogo a PE. Si cita inoltre in modo esplicito la capacita di com-
prensione dei messaggi parlati e dei loro contenuti.

Obiettivi operativi

Saper cogliere e ripetere con parole proprie il contenuto di
quanto ha sentito dire, o leggere, o ha lui stesso letto.

Sapersi inserire opportunamente nelle situazioni comunicative
piu frequenti e rendersi conto dei punti di vista diversi.

Descrivere ordinatamente le fasi di attivita a lui familiari.

Parlare con I’'insegnante e i compagni (anche in discussioni or-
ganizzate).

Individuare le diversita tra le pronunce regionali dell’italiano
e l'italiano cosiddetto standard.

Esporre guanto ascoltato, letto, visto in trasmissioni televisive,
in film, provato davanti ad opere d'arte o nell'ascoltare musica.

Cogliere le caratteristiche espressive delle varieta linguistiche
colloquiali vs. formali al fine di utilizzare I’'una o I'altra varieta
linguistica a seconda della situazione.

(obiettivo non esplicitato in PM)
Discutere un argomento o un problema.

Capacita di buona percezione del parlato e pronuncia largamen-
te accettabile.

LETTURA

PE

PM

Obiettivi generali

Capacita di saper leggere, cioé capire il significato di testi scritti
a fini diversi; saper ricercare e raccogliere informazioni da te-
sti scritti; seguire la descrizione, il resoconto, il racconto e sa-
perne cogliere I’'essenziale; apprezzare I’efficacia linguistica ed
espressiva dei vari tipi di scrittura.

Capacita di comprendere testi scritti, prodotti in diverse varie-
ta linguistiche e con diverse funzioni,

Obiettivi operativi

Saper leggere e capire i testi di uso quotidiano nei loro signifi-
cati essenziali e nei loro differenti scopi comunicativi, almeno
in rapporto alle necessita e situazioni pit comuni.

Leggere facili testi, di tipo anche letterario, che attivino processi
interpretativi.
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Saper leggere testi vari, rispondenti agli interessi piu tipici de-
gli alunni,

Ampliare la conoscenza della realta e arricchire la maturazio-
ne con I'incontro di testi di alto valore letterario, riguardo ai quali
non & da trascurare un sia pur misurato apprendimento a
memoria.
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Ricercare e raccogliere informazioni da testi scritti.
Ricavare il significato di una parola sconosciuta dal contesto.

Eseguire la lettura silenziosa di testi di vario tipo, opportunamen-
te scelti e graduati.

Eseguire la lettura a voce alta di testi noti e non, dando prova,
anche attraverso un uso appropriato delle pause e dellintona-
zione, di averne compreso il contenuto.

Far emergere il bisogno e il piacere della lettura anche in con-
testo non scolastico.

| testi letterari andranno visti, oltre che come espressione della
personalita dell’autore, anche nel loro aspetto estetico e come
documento della civilta, della vita sociale, delle consuetudini
e degli usi linguistici.

(obiettivo non esplicitato in PM)
(obiettivo non esplicitato in PM)
biettivo non esplicitato in PM)

Essere capaci di una lettura scorrevole, attenta alla funzione del-
la punteggiatura, realizzata con buona pronuncia italiana.

Imparare a considerare la lettura come essenziale strumento
educativo di accesso al patrimonio culturale e naturale fattore
di autocultura.

SCRITTURA

PE

PM

Obiettivi generali

Capacita di saper scrivere, cioé comunicare a distanza con in-
terlocutori diversi, registrare e organizzare dati e istruzioni,
esprimere impressioni, valutazioni, produrre testi di tipo descrit-
tivo, narrativo, argomentativo.

Produrre testi scritti, con capacita di dominio dei contenuti e gra-
duale acquisizione della correttezza formale,

Obiettivi operativi

Produrre testi scritti di carattere pratico-comunicativo per utili-
ta personale (prendere nota, prendere appunti) o per stabilire
rapporti con altri.

Scrivere semplici testi che realizzino, nelle forme a ciascuno con-
geniali, un’iniziale elaborazione di carattere personale.

Comunicare per iscritto con interlocutori diversi.

Scrivere in modo ortograficamente corretto, con buon uso del-
la punteggiatura, con lessico appropriato e sintassi adeguata,

Possiamo notare, in primo luogo, come la maggiore spe-
cificita e operativita di PE, soprattutto rispetto alle abilita
di lettura e scrittura, possa avere ripercussioni positive
anche sulla scuola media, stimolando gli insegnanti sia a
prestare maggiore attenzione ai tipi di testo proposti agli
allievi (senza confondere contenuto linguistico con argo-
mento, come invece ancora avviene in PM) sia a continua-
re in pratiche didattiche fondamentali, come quella del-
la lettura silenziosa o come la scrittura di testi per interlo-
cutori diversi, pratiche che non sono esplicitamente cita-
te in PM.

Rispetto alle abilita di produzione (parlato e scrittura)
sarebbe importante che anche nella scuola media si uti-
lizzassero le modalita di correzione previste per le ele-
mentari. PE infatti opportunamente sottolinea che la cor-
rezione non puod essere sempre contestuale al momento
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Scrivere per esprimere se stessi, commuovere, informare, per-
suadere, documentare, rendere esplicito il proprio pensiero.

Capacita di un corretto uso grammaticale e dell’ortografia, con
particolare attenzione per l'interpretazione.

in cui il messaggio é prodotto, in particolare nel parlato,
ma spesso & opportuno «rimandare la discussione e la cor-
rezione dell’errore ad un secondo tempo, quando I’alun-
no si e ‘fatto capire' e ‘ha capito’» anche se cid non deve
mai essere inteso come «accettazione incondizionata del-
I’errore ed astensione dall'intervento correttivo e valuta-
tivo». Inoltre I’errore deve essere, per quanto possibile,
prevenuto, attraverso una metodologia di consapevoliz-
zazione degli allievi (in particolare rispetto alla pronun-
cia regionale e alle sue «conseguenze» sulla grafia delle
parole). In secondo luogo va sottolineato come, forse piu
di quanto non appaia dalle tabelle riassuntive, PM abbia
ancora, soprattutto per la lettura, un impianto in buona
parte letterario: ad esempio, su quattro paragrafi dedi-
cati alla lettura in Indicazioniprogrammatiche, due sono
quasi completamente dedicati ai testi letterari. Questa



prevalenza non appare del tutto motivata, neppure con-
siderando il diverso livello di eta degli allievi, mentre sa-
rebbero necessarie indicazioni esplicite, come in PE, sulla
lettura per informazione e sulle correlate attivita di scrit-
tura: schedature, appunti, ecc. Constatiamo, infine, come
in casi non infrequenti gli obiettivi terminali di PE e di PM
tendano a sovrapporsi, giustificando la critica che da ta-
lune parti e stata mossa a PE, secondo la quale gli obietti-
vi indicati sarebbero obiettivi per tutta la scuola dell'ob-
bligo piuttosto che per I’elementare.

E evidente che qui interverra la programmazione spe-
cifica dell'insegnante, che deve essere consapevole sia
delle gradualita delle prestazioni richieste all’allievo sia
delle difficolta linguistiche e cognitive dei contenuti pro-
posti. Cosi, per non fare che un esempio, un obiettivo co-
me «saper produrre testi argomentativi» appare effettiva-
mente come terminale di tutta la scuola dell’obbligo; ma
puo realizzarsi a diversi livelli, a seconda delle proposte
e delle richieste che I'insegnante formula all’allievo: men-
tre anche un allievo di quinta elementare pud produrre
un testo scritto, rivolto ad esempio ad un coetaneo, in cui
esprime un’opinione personale su un problema di sua di-
retta esperienza, solo in seconda o terza media si potra
richiedere la produzione di un testo argomentativo in cui,
sulla base di dati ed informazioni raccolte, si esponga una

tesi, insieme con le argomentazioni a sostegno e le even-
tuali obiezioni, su argomenti anche di non diretta espe-
rienza personale.

4. La riflessione sulla lingua

Le indicazioni date a proposito della riflessione lingui-
stica in PE e PM sono molto coerenti, rispecchiando la so-
stanziale coerenza sulle idee di lingua sottese ai program-
mi. Sia per PE sia per PM la riflessione sulla lingua va in-
tesa non come studio formale e astratto, ma come rifles-
sione sull’uso linguistico e presa di coscienza di fenome-
ni «che I'alunno ¢ gia in grado di produrre e percepire».
Essa inoltre dovra essere finalizzata ad un ritorno, pit con-
sapevole, all'uso concreto della lingua, da intendersi sia
come sviluppo di una migliore capacita di interpretazio-
ne dei testi sia come utilizzo piu preciso e appropriato dei
mezzi linguistici nella produzione personale. Tale rifles-
sione, ad entrambi i livelli di scuola, deve essere, alme-
no in alcuni momenti, esplicita; tuttavia nella scuola ele-
mentare essa appare come piu legata agli immediati in-
teressi, e «curiosita» dell'allievo (anche se PE specifica che
guesto non significa che le attivita di riflessione debbano
essere episodiche e non programmate), mentre nella me-

Il testo € un'ampio repertorio che consente lo sviluppo progressivo dei
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Programmi a confronto

dia si prevede una maggiore sistematicita, che dovreb-
be condurre anche ad una vera e propria generalizzazio-
ne delle osservazioni formulate su singoli fenomeni lin-
guistici.

Sia in PE sia in PM si indicano come oggetti della rifles-
sione in primo luogo I'ambito del significato (lessicale e
frasale), in seguito il piano sintattico e morfologico. Op-
portunamente, PE sottolinea come sia necessaria un'im-
postazione che conduca I'alliveo a «scoprire relazioni tra
forme, tra significati, tra forme e significati». Inoltre PE e
PM individuano come oggetti privilegiati di una riflessio-
ne che «attraversa» tutte le abilitd, le caratteristiche del
codice verbale, le differenze tra lingua orale e linga scrit-
ta, le varieta linguistiche. PE considera addirittura come
traguardo prescrittivo I'acquisizione della consapevolezza
che:

«— esistono diversi codici;

— ciascuno di essi offre opportunita specifiche;

— il codice verbale & particolarmente comodo in quanto
consente, con poche unita semplici, di formare un illimi-
tato numero di messaggi;

— il codice verbale favorisce lI’accesso agli altri codici
e consente la riflessione su questi e su se stesso», e inol-
tre la consapevolezza «della varieta di forme in cui il di-
scorso si realizza in rapporto a contesti differenti».

Un altro ulteriore elemento di coerenza tra i due pro-
grammi e dato dall'indicazione di PE di «applicare la na-
turale curiosita per la parola alla storia delle parole, so-
prattutto per quanto riguarda il loro mutamento di signifi-
cato, anche nel caso di vocaboli provenienti da lingue
straniere». L’abitudine a ricostruire la storia delle parole
€ un prerequisito alla pit generale capacita, da svilup-
parsi nella scuola media, di «collocare la lingua italiana
nello spazio e nel tempo» e anche di «individuare i fattori
generali della trasformazione delle lingue». In PE, molto
piu che in PM, la riflessione sulla lingua ha una prospetti-
va testuale, in quanto € anche finalizzata alla rielabora-
zione consapevole del testo, attraverso la manipolazione
del testo stesso: parafrasi, trasposizione, riscritiura in con-
testi diversi, riordinamento di argomenti sono alcune delle
operazioni indicate da PE a questo proposito.

Nel complesso le indicazioni dei programmi dovrebbe-
ro (ma in questo campo il condizionale & d'obbligo) con-
durre ad una prassi alternativa a quella attuale, che spes-
so vede nella scuola elementare il luogo deputato all'a-
nalisi grammaticale (perché alla scuola media «vogliono
cosi») e nella scuola media il momento dell’analisi logica
e del periodo (perché alla scuola superiore «vogliono co-
si» e superare un’impostazione grammaticale che ancora
0ggi, in moltissimi casi, € puramente nozionistica e termi-
nologica (grammatica come semplice «etichettatura» di fe-
nomeni). Ma naturalmente su questo, come in generale
sull’attuazione dei programmi, molto incideranno fattori
strutturali, quali la preparazione degli insegnanti, i libri
di testo, la strutturazione degli orari, le modalita di pro-

grammazione collettiva.
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gaetano berruto

Guadampiare per guadagnare e sparampiare

per risparmiare sono due tipiche

parole dell’‘italiano popolare’, la lingua che
una parte degli italiani adopera parlando

e scrivendo. Una rassegna complessiva

Su questo importante idioma sommerso

1. L’italiano popolare e la sua grammatica

rancesco Bruni nella sua recente sintesi di storia
dell'italiano (L italiano. Elementi di storia della lin-
gua e della cultura, UTET, Torino 1984) osserva a

trario, perd. De Mauro notava a proposito di Anna del Sa-
lente e del suo italiano, sgangherato si, ma a suo modo
efficace, che essa si era sottratta al «greve rullo dell'ita-
liano scolastico» (Per uno studio dellitaliano popolare uni-
tario, nota linguistica a: A. Rossi, Lettere da una tarantata,

un certo punto che «il luogo principale di produzione Bel-Donato, Bari 1970, p. 74).

I'italiano popolare € oggi proprio la scuola» (p. 220). A ri-
prova, adduce per esempio un paio di elaborati di allievi
che «hanno almeno otto anni di scuola alle spalle» e in cui
si trovano frasi del genere: ...] ci sono delle squadre che
pur avendo un modulo digioco abbastanza ottimo, non an-
no gli elementi adatti per attuarlo [...}», dove vi sono due
evidenti spie che rimandano all'italiano popolare: il trat-
to morfosintattico e lessicale abbastanza ottimo (ove otti-
mo & semanticamente conguagliato a buono e quindi su-
scettibile di essere modificato da un attenuativo come ab-
bastanza), e il tratto grafico anno per hanno. E vero che
la scuola produce italiano popolare?

E noto che il concetto di ‘italiano popolare’, pur cosi stu-
diato, e popolare, & spesso avvolto in una patina che I’of-
fusca. Certo, se si intende con Cortelazzo I'italiano popo-
lare come «l tipo di italiano imperfettamente acquisito da
chi ha per madrelingua il dialetto» (Avviamento critico alla
dialettologia italiana. Ill. Lineamenti di italiano popolare,
Pacini, Pisa 1972, p. 11), la scuola, in quanto uno dei luo-
ghi fondamentali in cui gli strati dialettofoni della popola-
zione vengono a contatto con la lingua nazionale, contri-
buira assai all'instaurarsi di una varieta sociolinguistica-
mente 'bassa’ di italiano. Che & pur sempre, appunto, una
varieta d'italiano, per quanto i testi in essa prodotti siano
spesso identificati come tali dall’apparire, almeno a pri-
ma vista, sgangherati. Si puo anche essere d'avviso con-
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Ma che cos'e veramente I'italiano popolare? Il dibattito su
quella che Lepschy (L italiano popolare: riflessionisu rifles-
sioni, in F. Albano Leoni e altri (a cura di), Italia linguisti-
ca: idee, storia, strutture, Il Mulino, Bologna 1983, p. 280)
si & compiaciuto di chiamare «l'odorosa pantera» della lin-
guistica italiana contemporanea é lungi dall’essere arrivato
ad una conclusione definitiva. Sara quindi opportuno ve-
dere a grandi linee qual & stata sinora la sorte del concetto.

Di italiano popolare si € cominciato a parlare nei primi
anni Settanta. Anche se di «italiano popolare» come va-
rieta non standard opposta all'italiano letterario scriveva
T. Alisova nel 1965, studiando la struttura delle proposi-
zioni relative in opere di narrativa e in quaderni scolasti-
ci, € con le pagine che Tullio De Mauro dedica alle lette-
re inviate da una tarantata illetterata, Anna del Salento,
all'antropoioga Annabella Rossi (pagine intitolate, come
gia si e ricordato, Perlo studio dellitaliano popolare uni-
tario) che si avvia la ricerca specifica sul tema. Il lavoro
che gia piu di sessant'anni or sono Leo Spitzer aveva de-
dicato, sia pure in una chiave assai piu stilistica e conte-
nutistica che non linguistica, alle lettere dei prigionieri di
guerra italiani nella prima guerra mondiale (Lettere dipri-
gionieri di guerra italiani 1915-1918, Boringhieri, Torino
1976, traduzione dell'originale in tedesco del 1921 pub-
blicato a Bonn) era infatti rimasto per cinquant’anni sen-
za alcun eco.



L'italiano popolare

Sempre basandosi su materiali scritti da incolti o semin-
colti (lettere, memorie, diari, elaborati scolastici, ecc.),
Manlio Cortelazzo ha pubblicato nel 1972 I'opera tuttora
fondamentale di riferimento, una sorta di vera e propria
grammatica dell’italiano popolare. Da allora, la pubblici-
stica si e via via moltiplicata. La quantita di dati empirici
accumulatisi non e tuttavia proporzionale alle certezze che
possiamo oggi dire di avere. Grosso modo, si e tutti d'ac-
cordo sul fatto che per italiano popolare vada intesa quella
varieta di italiano assai deviante dalla norma standard im-
piegata da parlanti incolti o semincolti (‘quando si trova-
no a dover usare l'italiano’' sembrerebbe un'aggiunta do-
verosa, ma € gia problematica, alla luce di quanto si dira
sotto). Si e anche d'accordo che I’italiano popolare non
e tout court italiano sgrammaticato, sagra degli strafalcio-
ni. Si € ancora d’accordo sul fatto che vi sia una lista di
tratti linguistici tipici dell'italiano popolare.

Frai piu caratterizzanti di questi tratti si possono citare:

(D) una testualita (struttura del discorso, collegamenti tra
frasi, sviluppo tematico, ecc.) che & fondamentalmente (e
dunque anche nello scritto) quella del parlato spontaneo,
non pianificato: per esempio nel parlato «...] adesso se io
penso e ci ho pensato come, non so, I’'anno scorso che é
morta la moglie, direi delle angherie, ma insomma ci ho
pensato abbastanza, perché sono un po’ [..J» (da Foresti
e altri (a cura di), Era come a mietere. Testimonianze ora-
li e scritte di soldati sulla Grande Guerra con immagini
inedite, San Giovanni in Persiceto 1983, p. 54), come nel-
lo scritto <1giorno dopo siamo rivati sul posto si comin-
ciati a sentire il cannone delle artiglierie nemiche che man-
dava deiproiettili e delle granate, e poinon basta ora an-
che il areoplano che lasciava cascare delle bombe sopra
dinoisoldati e dove cascava erano disastri di soldati, ma
perd mortipochima feritimolti [..]» (da La Grande Guer-
ra. Operai e contadini lombardinelprimo conflitto mon-
diale, a cura di S. Fontana e M. Pieretti, Silvana, Milano
1980, p. 78);

(2) un lessico intriso di dialettismi (chiamare per chie-
dere in parlanti piemontesi, cecato per cieco in parlanti
meridionali, per esempio), di termini ricostruiti per ana-
logia con termini pit noti {autobilancia per autoambulan-
za, febbrite per flebite, per esempio), di alterati e termini
con una rilevante carica espressiva (vitaccia, macello «di-
struzione; guaio», far fuori, ecc.), ecc.; non senza l'inser-
zione di termini e sintagmi presi dalla lingua della buro-
crazia, il cui stridente contrasto con il resto dell’impianto
lessicale dei testi rappresenta uno dei caratteri pit ap-
pariscenti dell’italiano popolare;

(3) un frequente impiego di frasi topicalizzate di vano
genere, fra cui spiccano le strutture a tema libero, vale
a dire con la dislocazione a sinistra (aH'inizio della frase)
di un elemento nominale non connesso sintatticamente col
resto della frase (io il vino non miprende alle gambe, o
la stala gli a fatto un bucho, per «alla stalla gli ha fatto un

buco», ecc.);
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(4) vari sottotipi del fenomeno molto generale e ampio
noto come ‘che polivalente’: per esempio, in frasi relati-
ve scisse del genere la scatola che ci mettevo il tabacco,
0 come generico indicatore di subordinazione (per esem-
pio in non so capire che hanno chiuso i tabaccai),,

(5) frequenti ridondanze pronominali, come in «fi vorrei
spiegarti o in non posso mai dimenticarvi di voi» da La
Grande Guerra, cit. (p. 59), ecc.;

(6) vari fenomeni di allargamento ed estensione analo-
gica delle forme del sistema pronominale: ci per gli/le
(io ci dico), si per ci (si siamo sposati), ecc.;

(7) frequenti formazioni analogiche di gradi aggettivali:
piu buono «migliore», piu ottimo, ecc. (e cfr. Vabbastanza
ottimo gia segnalato);

(8) frequenti formazioni analogiche di forme verbali: dis-
simo, venghino, bevavamo, potiamo, ecc.;

(9) sovraestensioni o scambi di preposizioni, come per
esempio in spero da andare, lo vedo a pescare, brava di
scrivere, ecc.; e altri tratti ancora, sempre a livello mor-
fosintattico, come costruzioni non standard del periodo
ipotetico, ellissi verbali — un esempio sta nella frase fi-
nale del secondo dei brani citati sotto (1) —, ecc.;

(10) nella fonetica, presenza di realizzazioni dialettaliz—
zanti di vario genere e di semplificazione di suoni com-
plessi (per esempio: al Nord pronunce comepasiensa per
pazienza) e di nessi consonantici ‘difficili’ (come tennico
per tecnico, o pisicologico per psicologico)’,

(11) nella grafia, tutta una serie di devianze ortografi-
che rispetto alla norma standard, costituite da: riprodu-
zioni nella grafia di quella che e la pronuncia effettiva (co-
si, in Anna del Salento, recalo per regalo o spetale per
ospedale); analogie o ipercorrettismi laddove non vi e cor-
rispondenza biunivoca fra alfabeto e fonemi (come cuel-
10 o luogho in La Grande Guerra; e cfr. anno nel brano
iniziale di questo intervento); problemi nel rispetto dei
confini di parola e di convenzioni come I'uso delle maiu-
scole e della punteggiatura; ecc. La grafia, nei testi scrit-
ti in italiano popolare, & indubbiamente il contrassegno
piu appariscente di questa varieta di lingua, quello che
piu contribuisce, spesso, a dar I'impressione di sganghe-
ratezza di cui s’é detto (anche perché ¢ il tratto che piu
balza agli occhi nel caso di uso scritto, laddove siamo par-
ticolarmente sensibilizzati alla correttezza grafica); ma non
va dimenticato che & anche, dal punto di vista linguistico,
T tratto piu superficiale e meno significativo.

2. Che cos’e I'italiano popolare

Ma se ci si addentra un po' di piu nel territorio dell’ita—
liano popolare, pur cosi gia esplorato, si scopre che esso
si presenta come una lista di problemi in gran parte aperti,
specie per quel che riguarda la sua natura e la sua collo-
cazione nel repertorio delle varieta dell’italiano contem-
poraneo. Vediamo quali sono questi problemi.

Anzitutto, l'italiano popolare pud essere concepito da
una parte come una varieta linguistica ben determinata,
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in correlazione con una fascia di utenti isolabile in base
a caratteristiche sociali comuni (nel caso, 1 ceti incolti), ma
dall'altra parte anche piuttosto come un insieme di tratti
linguistici non standard, suscettibili di comparire in diver-
se circostanze sociolinguistiche, e non necessariamente
solo presso parlanti incolti. L’argomento avanzato da chi
sostiene la seconda tesi € all'incirca il seguente: «alzi la
mano chi non ha mai detto questi sono libri che non so do-
ve metterli». Chi scrive e del parere che, nonostante sia
difficile stabilire confini netti nel raggio di utenti e di si-
tuazioni in cui emerge l'italiano popolare, e non vi sia de-
terminismo diretto fra appartenenza di strato sociale e va-
rieta di italiano a disposizione, l'italiano popolare nel suo
complesso vada considerato una vera e propria varieta
di lingua, in connessione probabilistica con I'estrazione
socio-educativa dei parlanti. Il problema & che un buon
numero dei tratti che si ritrovano nell’italiano popolare (ma
non tutti!) si possono presentare anche in altri usi non ‘sor-
vegliati’, non accurati dell'italiano, dato che costituisco-
no una specie di nucleo di tratti genericamente non-
standard o sub-standard dell'italiano, come tutti condivi-
si in maggior numero o minor misura dalle varieta, appun-
to, non-standard e sub-standard.

Da quello che si & detto scaturiscono altri problemi. Se
€ una varieta ben determinata di lingua, che tipo di va-
rieta e I'italiano popolare? E quali sono i tratti che vera-
mente lo caratterizzano? E come si distingue da altre va-
rieta dell'italiano?

Sul primo punto, si & portati a considerare l'italiano po-
polare come una varieta tipicamente sociale, collocata sul-
I’'asse cosiddetto diastratico di variazione: il genere di ita-
liano tipico dei ceti bassi, come s'é detto, delle fasce in-
colte o semicolte della popolazione, con scarso retroter-
ra scolastico. Non manca pero chi tende piuttosto a ve-
dere l'italiano popolare come una varieta funzionale, un
registro dell’italiano, e precisamente il registro ‘basso’,
non sorvegliato, usato normalmente nei parlanti poco colti
e occasionalmente dai parlanti colti. Qui le cose si com-
plicano ulteriormente, giacché si presenta la doppia pos-
sibilita di ritenere che I'italiano popolare come il registro
basso di tutti i parlanti, ovvero il registro alto dei parlanti
incolti. La seconda possibilita & certamente plausibile, da-
to che I'italiano popolare, varieta sociale, funziona senz’al-
tro da varieta diafasica, funzionale-contestuale, accanto
al dialetto, nei repertori di quei parlanti che hanno appun-
to il dialetto come varieta comune, colloquiale (registro
medio-basso), e I'italiano popolare come ‘vestito della fe-
sta’ quando si trovino a dover parlare italiano (o a dover
scrivere). Ma dire registro del repertorio € cosa ben di-
versa che dire registro della lingua. Se scegliamo, come
a chi scrive pare necessario, che l'italiano popolare sia
da ritenere una varieta sociale, € chiaro che non lo si puo
considerare un registro dell'italiano.

Altri, sul versante opposto, tenderebbero invece a ve-
dere l'italiano popolare come una varieta sociale ancor
piu strettamente determinata, e cioe come la lingua del
ceto operaio (G. Sanga, Les dynamiqueslinguistiques de
la société italienne (1861-1980): de la naissance de | italien
populaire a la diffusion des ethnicismes linguistiques,
«Langages», n. 61 (1981), pp. 93-107), tesi riduttiva, da molti

punti di vista.
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Una lingua per tutti

Litaliano popolare non & un’entita astratta per lin-
guisti, ma € una realta concreta della societa italia-
na. Tutti ricordano la strana fingua’usata da alcuni
caratteristi storici del cinema italiano, come Alberto
Talegalli, Turi Pandolfini, Virgilio Riento, o alcune
scene classiche del nostro cinema, come quella (in
Toto, Peppino e la malafemminaj in cui Toto e Pep-
pino De Filippo si sforzano di scrivere una lettera in
italiano’e siaccorgono che quella & una lingua che
proprio non conoscono.

Ma, a parte il cinema, tutto uno strato della societa
italiana parla e usa | italiano popolare’. Non ¢ altro
ldioma composito degli immigrati, delle donne di
servizio (sarde, marchigiane, calabresi), che si sfor-
zano di adeguarsi, con approssimazioni successive,
alla lingua dei signori’;non é altro la lingua di quel-
la piccolissima borghesia che ha i suoi emblemipiu
chiariin talune figure tipiche della nostra societa co-
me il fruttivendolo, la verduraia, il piccolo artigiano.
Gadda ha descritto diverse di queste figure (e delle
loro 'lingue") in piu sue pagine, e in particolare nel-
la celebre scena del mercato di piazza Vittorio del
Pasticciacelo. Infine, molti ragazzi, allontanatisi dal
dialetto e non ancora approdati allitaliano, usano un
idioma che e senzaltro italiano popolarel

Se é cosi, questa lingua quasi 'di tutti’ va seguita,
osservata e ascoltata con attenzione, e anche con ri-
spetto. Esprime una transizione storica, e comporta
in chi la parla non poca sofferenza.

Quanto ai tratti che costituirebbero questa varieta so-
ciale dell’italiano, abbiamo detto che v’é un'ampia base
di peculiarita che si riscontrano in maniera piu 0 meno
evidente nelle produzioni linguistiche che etichettiamo co-
me italiano popolare, e che una parte di queste peculia-
rita (ad esempio, il cosiddetto che polivalente, o la ridon-
danza pronominale, ecc.) compaiono anche in altre varie-
ta. Il problema principale & qui costituito non dall'identi-
ficazione dei tratti, ma da una loro adeguata analisi. Non
sappiamo quali tratti siano obbligatori, quali facoltativi,
quali variabili, quali sporadici, ecc. Manca una descrizio-
ne dei tratti dell’italiano popolare che analizzi le realizza-
zioni non standard in base alla loro effettiva frequenza e
ci dica quali vanno ritenute categoriche nella ‘grammati-
ca' dell'italiano popolare e quali invece sono delle vere
e proprie variabili, con un'occorrenza piu o meno fre-
quente. Sappiamo per esempio che la costruzione della
relativa con il che polivalente e ripresa con un pronome
atono (tipo 'uomo che gli ho dato il libro) & frequentissi-
ma, e che le formazioni analogiche delle desinenze (per
es. moglia per moglie, camioni, ecc.) sono invece piutto-
sto sporadiche, ma non abbiamo ricerche analitiche sul-
la rispettiva frequenza (in relazione ovviamente alla fre-
quenza della corrispondente forma standard) in campio-
ni ben determinati di produzioni linguistiche. Sappiamo
altresi che alcuni tratti caratterizzano I’italiano popolare
perché (indipendentemente dalla loro frequenza di ap-
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iJono uscite a Milano, presso la casa
editrice Mondadori, le attesissime con-
cordanze dei Promessi sposi (Concor-
danze dei Promessi sposi, a cura di G.
De Rienzo -E. Del Boca -S. Orlando,
voli. 5, Fondazione Arnoldo e Alberto
Mondadori, Milano 1985. L’elaborazio-
ne é stata effettuata presso il «Centro di
studi Franco Falletti» di Vercelli); le qua-
li ci hanno consentito di confermare e
precisare cio che da tempo avevamo in-
tuito della rivoluzionaria operazione
compiuta da Manzoni sulla lingua lette-
raria italiana. Dobbiamo dire, onesta-
mente, che si tratta di concordanze les-
sicali: non vi compaiono che limitata—
mente le parole dette grammaticali
(pronomi, deittici, congiunzioni, prepo-
sizioni ecc.), senza le quali € impossibi-
le costruire una grammatica e in specie
una sintassi di Manzoni. Ma le parole di
contenuto nozionale (sostantivi, aggetti-
vi, verbi, avverbi) ci sono tutte e ci pre-
sentano compiutamente sia I'ideocosmo
dei Promessi sposi, sia il mezzo che lo
esprime, e quindi le scelte e i registri
linguistici dello scrittore nelle varie si-
tuazioni narrative e dialogiche, e, attra-
verso e al di sopra di queste, la sua con-
cezione della lingua. E bene avvertire
subito che le concordanze concernono
la seconda edizione del capolavoro,
quella «risciacquata in Arno» del 1840,
non la prima, la cosiddetta ventisettana;
e siccome per capire a fondo I'opera-
zione linguistica manzoniana e necessa-
rio un confronto tra le due edizioni, gli
studiosi, che oggi lo compiono indivi-
dualmente aiutandosi con la memoria e
con le schedature personali, si augura-
no di poter presto disporre delle con-
cordanze della prima edizione detta a
piu di un titolo «milanese».

Orbene: la immediata rivelazione che
ci fanno le concordanze or ora pubbli-
cate & che i lemmi lessicali estratti dal-
la seconda e definitiva edizione del ro-
manzo assommano a 8950. Se pensiamo
che un dizionario essenziale o (dicendo-

Manzoni: un lingui
Una pubblicazione
vicino il linguaggi*
di un idioma fatto

Giovanni nencioni

la allinglese) basico dell’italiano oscil-
la tra le 3000 e le 6000 parole e che un
dizionario scolastico di media stazza su-
pera le 50.000 (anche se una parte di es-
se appartiene alla nomenclatura tecni-
ca), ci viene spontanea la domanda:
«Come ha fatto Manzoni con cosi poche
parole a comporre non una lirica o una
novella, ma un grande romanzo, e quin-
di a costruire una societa, un mondo in-
tero?». La risposta ci e data dalle stes-
se concordanze, che ci svelano il segre-
to della parsimonia linguistica di Man-
zoni. Lo possiamo enunciare in cinque
punti: (1) scelta di parole di uso comu-
ne per la competenza attiva o passiva
dei lettori e dei personaggi, e di senso
proprio; (2) ripetizione costante di tali
parole in situazioni simili, cioé evitando
sinonimi, dittologie sinonimiche e la tra-
dizionale regola retorica della variatio',
(3) preferenza dei traslati istituzionali,
cioe scontati, su quelli d’invenzione feb-
brile; (4) conseguente riduzione del les-
sico a un numero ristretto di vocaboli co-
stituenti il bene comune di tutti i parlan-
ti estra- e intratestuali; (5) riassorbimen-
to della varieta sinonimica nella polise-
mia del singolo vocabolo, con I'aiuto di
aggettivi piu predicativi che epitetici, e
degli effetti semantici di un sagace im-
piego della sintassi. Faremo qualche
esempio.

Il prototipo dei dizionari manzoniani,

cioe il Novo vocabolario della lingua ita-
liana secondo l'uso di Firenze, redatto
per cura di G.B. Giorgini ed E. Broglio
(Firenze 1870-97), registra non pochi ter-
mini del lessico erotico: amore, carne,
carnale, concupiscenza, erotico, libidi-

ne, lussuria, ecc. Nei Promessi sposi,
amore é frequente in locuzioni come per
amor del cielo, perl'amordiDio, ma ec-
cezionale in senso erotico; amare é per
10 piu usato in senso cristiano o nel re-
gistro alto, ma sostituito comunemente
da volerbene; carne & sempre in senso
proprio o in locuzione (metter came a
fuoco), le altre specifiche parole non
esistono, funte tutte da passione, la qua-
le, opportunamente collocata e qualifi-
cata, abbraccia tutte le gamme del ne-
gativo e del positivo: dalla passione bru-
tale e infame di don Rodrigo per Lucia
alla tanta passione perii buono del Car-
dinal Federigo, alla gran passione del-
la madre di Cecilia, dove passione ha
Tisenso di «pena, sofferenza». Senza di-
re che spesso dell'astratta indicazione
del sentimento fa le veci il concreto cuo-
re in locuzioni come col cuore in tempe-
sta, affanno di cuore, il sospiro segreto
del cuore, stare a cuore ecc. Infine,
sconfinando in un’area semantica con-
tigua, notiamo che la parola pensiero &
usata in accezioni molteplici, quali ad
€s. «preoccupazione», «ansieta», «osses-
sione», termini occorrenti raramente i
primi due, assente il terzo.

U aggettivazione € parca perché es-
senziale e intensa; manca |’uso epiteti-
co, esornante dell'attributo. Ed & da os-
servare che gli aggettivi sono usati per
lo piu in senso strettamente proprio:
candido significa «bianchissimo», mai
«puro» come nel candido pensier d'of-
ferta di Ermengarda; languido indica
I'estenuazione fisica ed € privo di quei

una frequenza piu alta rispetto ad altre varieta in cui pu-
re sono suscettibili di apparire. Ma il nostro sapere al pro-
posito non & molto confortato da adeguati dati statistici.

Questo significa che potremo anche trovarci di fronte
a problemi teorico-metodologici piuttosto spinosi, del ge-
nere: basta I'emergere di qualche realizzazione di qual-
cuno dei tratti dell’italiano popolare per qualificare un te-
sto come prodotto in italiano popolare? O si trattera inve-

L'italiano popolare

parizione, che pud anche essere, nei testi in italiano po-
polare, scarsa) appaiono solo nei testi in italiano popola-
re e non sono attestati per altre varieta di lingua, mentre
altri tratti caratterizzano I'italiano popolare in termini di
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soprasensi che compaiono nei languidi
pensier dellinfelice della Pentecoste; ca-
rita fiorita non & una associazione meta-
forica di conio manzoniano, ma una locu-
zione popolare lombarda e toscana. La
collocazione dell’aggettivo ai fini di una
sua diversa forza predicativa € pero sa-
piente ed efficace; «al pensiero d’essere
stata nel suo terribil potere, e d’essere
sotto la sua guardia pietosa» (XXIV); «La
rimembranza dell'antica ferocia, e la vi-
sta della mansuetudine presente» (XXIX).
Ovviamente, essendo i Promessi sposi la
rappresentazione di una intera societa,
non pud mancare sulla bocca di alcuni
personaggi o nei giudizi dell'autore on-
nipresente un lessico piu alto e piu cate-
gorico: gioia austera e solenne, carita vi-
Va e perseverante, carita aderente e ver-
satile, carita sublimata nell'estremo dell'o-
pera, bellezza molle e maestosa, bellezza
velata e offuscata, accento soave di scusa
(dove soave a differenza di dolce sembra
includere il séma etimologico del persua-
dere) sono esempi di associazioni e di fi-
nezze che superano la competenza anche
passiva dei veri protagonisti del roman-
z0. Né possono mancare, in tanto poeta,
effetti ottenuti con impennate metaforiche:
«un ribollimento, una sollevazione di pen-
sieri e di affetti» (XXVII); «quando due forti
passioni schiamazzano insieme nel cuor
d' un uomo» (VII); alle quali non & affian-
cabile I'<amore per voi che mi divora» del
Cardinal Federigo (XXIII), che é di stam-
po biblico, giacché nella Bibbia il verbo
devorare spesseggia sia in senso proprio
che traslato. Ma sempre il chiaro e natu-
rale sdipanamento del filo sintattico attu-
tisce o spiana la difficolta lessicale. Co-

aggio parco e solenne

erecente permette di esaminare da
d di Manzoni. Ne risulta I'immagine
di poche parole e di grande rigore

munque, nella sua grande maggioranza
il lessico dei Promessi sposi del 1840 cor-
risponde, e non per remore tematiche,
alla volonta di comunicare, mediante un
mezzo attivamente o passivamente co-
mune, un mondo di idee e di affetti che
un’alta riflessione riesce a presentare
sotto le specie del senso comune. Una
sola (intelligenti perpauca) spia acutissi-
ma, o sintomatico discrimine lessicale, di
guesta volonta: la presenza di intelletto
nel significato di «mente, ragione», e I'as-
senza di quellintellettuale che pur risa-
le alla prosa e alla poesia di Dante.

‘onferma dell'orientamento ora de-
finito ce la da il confronto col testo del-
la prima edizione, la ventisettana; alcu-
ni esempi, tratti dall'episodio di Cecilia:
«L’andar suo era faticoso» viene sostitui-
to con «La sua andatura era affaticata»
(faticoso resta altrove, nella quarantana,
col senso attivo e pit comune di «affati-
cante»); in «quello dei due [volti] che di-
pingeva ancora un sentimento», dipin-
geva si volge nel meno ricercato espri-
meva—, in «Ma quella, ritraendosi alquan-
to.. »ritraendosi (che in questo senso era
gia dantesco, Purg. 2,83) cede a tiran-
dosiindietro: «mostro una borsa» divie-
ne «fece vedere una borsa» (mostrare
sussiste altrove con oggetti per lo piu
morali); «la insperata mercede» passa a
«l'inaspettata ricompensa» e mercede
scompare dal lessico della quarantana.

Queste correzioni sono la prova del-
la intenzione di adeguare la lingua del
romanzo ad un impasto non solo privo
di arcaismi e di elementi letterari, ma

piu vicino alla lingua corrente e possia-
mo dire alla lingua parlata; la quale vi-
cinanza é ancor piu palese nelle brachi-
logie, negli anacoluti, nei pleonasmi ti-
pici del parlato, cioe nella sintassi del
dialogo, che le concordanze non evi-
denziano; ma non sara difficile trarre
dalla nostra memoria qualche caso, co-
me: «In due mesi, pud nascer di gran co-
se» (Il); «Sera visto... unte muraglie»
(XXXII); «quando a Renzo non gli sia ac-
caduta qualche disgrazia» (XXVI); «Co-
sa avete fatto per loro? Cosa avete pen-
sato?», «non so cosa mi dire» accanto a
«che cosa predicate?» (XXV); e anche
fuori del dialogo: «Ma ai primi [tiranni]
che avevano voluto provar di resister-
gli, la gli era andata cosi male...» (XIX);
«cose che le pit gran dame... non c’e-
ran potute arrivare» (X); fino allo stupe-
facente ma naturalissimo «Guardatemi
me» di don Abbondio (XXXVIII).

In realtd, quando si vuole, come Man-
zoni voleva, una lingua comune a tutti
gl'italiani, cioé che tutti gl'italiani inten-
dano, parlino o scrivano, si vuole neces-
sariamente una lingua non aristocratica,
non di esclusivo uso scritto, ma tenden-
te ai modi e registri del parlato, anche
se, ovviamente, la scrittura esige e ser-
ve una organizzazione del pensiero e
una autonomia delle situazioni concrete
e contingenti per cui si rende assurda
una sua coincidenza col parlato. Il pro-
posito di Manzoni e I'operazione lingui-
stica da lui dapprima compiuta sulle pro-
prie pagine e poi proposta al popolo ita-
liano ebbero sopra una tradizione come
quella italiana un effetto veramente rivo-
luzionario ed una importanza sociale che
solo oggi possiamo comprendere appie-
no. E se l'opzione per il fiorentino quale
concreta fonte e modello del parlato piu
vicino alla lingua letteraria tradizionale
poté scatenare I'accusa di fiorentinismo
e le gelosie municipali, oggi siamo in
grado di ridurre, con sereno giudizio,
quella opzione nei suoi limiti strumenta-
li, restituendo all'obiettivo essenziale di
Manzoni la sua vera priorita.

ce magari di commutazione di codice o qualcosa del ge-
nere, con l'inserzione di elementi o tratti di un'altra va-
rieta di lingua in un tessuto testuale fondamentalmente in
italiano comune? (E evidente I'importanza di tali questio-
ni anche solo per il branetto citato all'inizio).

Circa il rapporto con altre varieta dell’italiano, v'é an-
che qui un'altra cascatella di questioni in parte ancora
aperte. In particolare, v’é spesso la tendenza a congua-
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gliare l'italiano popolare con l'italiano parlato colloquia-
le, informale. Fuor di dubbio, I'italiano popolare e l'ita-
liano colloquiale condividono, essendo entrambe (su due
dimensioni diverse di variazione della lingua, diastratica
e diafasica) varieta non impastoiate dalla rigida codifica-
zione normativa dell’italiano standard letterario, un ampio
insieme di tratti standard o sub-standard: ma questa non
e ovviamente una ragione tale da giustificare il congua-
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glio fra le due nozioni. Se possiamo trovare altrettanto fa-
cilmente un costrutto come arrostiamole che ce le man-
giamo nel parlato conversazionale quotidiano di tutti gli
italiani e nello scritto di parlanti incolti o semicolti € chia-
ro che da una parte non troveremo mai (se non come lap-
sus) per esempio mia moglia nel parlato non sorvegliato
di parlanti colti, e dall'altra non troveremo mai nell‘italia-
no popolare frasi come |l'insieme dei dati [...] sembrano
confermare, pur con la sua concordanza a senso (una cer-
ta parte dei tratti comuni a l'italiano popolare e I'italiano
colloquiale presenta infatti un diverso ambito di applica-
zione e diverse restrizioni contestuali nelle due varieta).
Qualche parola merita anche il rapporto fra italiano po-
polare e I'italiano regionale. Il problema & connesso con
I’'unitarieta che é stata attribuita, per esempio da De Mau-
ro e Cortelazzo, all’italiano popolare come sua importan-
te caratteristica. Se € innegabile che una buona parte dei
tratti morfosintattici, e anche semantico-lessicali, che con-
traddistinguono I’italiano popolare sono diffusi indipen-
dentemente dalla provenienza regionale dei parlanti/scri-
venti, e configurano linee di tendenza unitarie, e altret-
tanto vero che, quando non ci si basi solo su documenta-
zioni scritte, ma si badi all’italiano popolare come realta
in primo luogo parlata, non ci sono dubbi sul fatto che I'i-
taliano popolare veramente unitario non esiste. La cosa
coincide del resto col fatto ben noto che nella situazione
sociolinguistica italiana la prima e piu evidente differen-
ziazione in varieta avviene su base geografica, a maggior
ragione, parlanti incolti adopereranno un italiano con piu
evidente coloritura regionale. A rigore converra dunque
parlare in ogni caso specifico di ‘italiano regionale popo-
lare', senza per questo misconoscere i tratti comuni.
Con questo, ci si ricollega ad un'altra delle questioni
dibattute circa l'italiano popolare. L'italiano popolare é
parlato o scritto? La gran mole dei lavori descrittivi sull'i-
taliano popolare si & sinora basata su testi scritti (lettere,
autobiografie, elaborati scolastici, come si diceva, e cosi
via), ed ha quindi finito per accreditare l'ipotesi che I'ita-
liano popolare sia I'italiano scritto dei parlanti incolti o se-
mincolti. In realta, anche questa deve essere almeno par-
zialmente considerata una distorsione di prospettiva. Se
accettiamo la definizione di italiano popolare come la va-
rieta sociale di italiano propria dei ceti non colti, € chiaro
che esso € in primo luogo lingua parlata, e solo seconda-
riamente scritta: scritta da parlanti che di solito non han-
no molte occasioni di cimentarsi con la penna, e che quin-
di tendono piu di altri a 'scrivere come si parla’, laddove
per parlanti competenti il modo scritto e il modo orale so-
no collegati anche con due distinti registri, con diverse
modalita diafasiche. Di qui, I'organizzazione testuale pe-
culiare dell'italiano popolare scritto, che non & di per se
sconnessa, ma che sembra tale anche e soprattutto per
I’effetto dovuto al trovare una testualita tipica del parlato
laddove ci aspetteremmo una testualita tipica dello scrit-
to. Di qui, anche, la particolare rilevanza dei fenomeni ‘de-
viarti’ dalla norma standard, che risultano molto piu ap-
pariscenti se promossi nella scrittura; di qui, ancora, tut-
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ta la vistosa serie di fatti grafici che ha attirato molta at-
tenzione da parte di chi si & occupato dell'italiano po-
polare.

A proposito di importanza del livello grafico, vale an-
che la pena di notare che attribuendo rilevanza a fatti di
grafia ci spostiamo in effetti dal piano della descrizione
della varieta di lingua al piano dell'analisi dei singoli te-
sti e delle realizzazioni dei singoli parlanti, e quindi su un
piano a rigore meno caratterizzato per una definizione del-
I’italiano popolare come varieta di lingua. Ci vorrebbero
approfondite indagini sull'italiano popolare parlato, che
sinora latitano.

3. Italiano popolare di oggi e di ieri

Nell'itinerario che stiamo compiendo nel tentativo di cir-
coscrivere quanto meglio possibile lo stato delle cono-
scenze sull’italiano popolare, ci restano da discutere an-
cora almeno un paio di nuclei problematici. Il primo di
questi riguarda I’italiano popolare in prospettiva diacro-
nica. Quando nasce l’italiano popolare? E una novita, o
€ sempre esistito? Se & una novita del Novecento, la sua
nascita va salutata nei primi decenni del secolo, o addi-
rittura nel secondo dopoguerra? De Mauro e Cortelazzo,
seguiti fra gli altri per esempio da Sanga, concordano, con
ottimi argomenti, a situarne la nascita in concomitanza con
la diffusione dell'istruzione statale unitaria, il primo indu-
strialesimo, la Grande Guerra, ecc. V'é anche qui da chie-
dersi, tuttavia, se questo non possa di huovo essere |’ef-
fetto di una considerazione basata prevalentemente su te-
sti scritti. E vero che a partire dal periodo a cavallo fra
i due secoli, e poi in special modo nel decennio della pri-
ma guerra mondiale abbiamo un significativo fiorire di te-
stimonianze scritte di incolti e semincolti: ma questo non
esclude che prima si parlasse, e scrivesse, in italiano po-
polare. Le condizioni dei primi decenni del secolo sono
tali da far moltiplicare le occasioni, o la necessita, di scri-
vere (e scrivere in italiano) per una fascia della popola-
zaione presumibilmente sino ad allora esclusa dalla frui-
zione dello strumento linguistico scritto; queste condizio-
ni si moltiplicano, per cosi dire, nel secondo dopoguer-
ra, col nuovo modello linguistico fornito dalla televisione
e dalla radio, con il diffondersi dell’alfabetismo e della
istruzione di base (come le '150 ore’), ecc. E quindi del
tutto logico che si sia stati portati a salutare la nascita di
una varieta ‘popolare’, proveniente 'dal basso', della lin-
gua italiana, tradizionalmente aulica e paludata, proprio
in concomitanza con questo fiorire di produzione scritta
non tradizionale.

Studi recenti hanno tuttavia analizzato testimonianze
scritte di parlanti semicolti dei secoli addietro, ritrovan-
dovi le ben note caratteristiche dell'italiano popolare; e
d'altra parte una grande quantita, se non la totalita, dei
tratti tipici dell'italiano popolare a quanto pare risultano
in qualche misura attestati nell’italiano dei primi secoli,
dal Novellino a Machiavelli, e sembrano dunque configu-
rarsi come una ripresa e sviluppo di linee di tendenza e
di caratteri sub-standard che la codificazione cinquecen-
tesca della norma della lingua letteraria aveva confinato
ai margini e che ora sono riemersi vistosamente. Prende
quindi piede l'ipotesi che l'italiano popolare sia sempre
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esistito, cioé che i parianti incolti e semicolti anche nei se-
coli passati guando dovevano usare l'italiano parlassero,
ed eventualmente scrivessero, la varieta di italiano a lo-
ro disposizione, I’italiano popolare appunto. E che, quin-
di, I'italiano popolare sia nato con la lingua italiana tout
court (é ovviamente possibile andare piu in 13, e vedere
gia nel latino popolare e nel latino parlato — etichette rias-
sunte sotto ‘latino volgare' — la presenza di tendenze e
tratti che si ritroveranno e si svilupperanno nei volgari e
nell'italiano comune).

Ci sono anzi spie, anche se I'argomento non ¢é stato an-
cora per nulla studiato, per ipotizzare uno sviluppo della
diacronia breve, con una parziale regolarizzazione del-
I’italiano popolare (per esempio diminuzione o perdita di
alcuni caratteri vistosamente devianti, specie a livello gra-
fico) nel corso del nostro secolo. La cosa sembra eviden-
te confrontando, ad esempio, le lettere dei prigionieri del-
la prima guerra mondiale riportate da Spitzer con le bre-
vi biografie di allievi dei corsi delle 150 ore raccolte da
E. Banfi (Analisi linguistiche delle 'storie personali': con-
tributo allo studio dell'italiano popolare, in Id. (a cura di),
Pedagogia del linguaggio adulto, Angeli, Milano 1978, pp.
75-153), o anche le lettere dei soldati emiliani della Gran-
de Guerra con le testimonianze orali attuali di reduci ri-
portate in Foresti e altri (1983). Del resto, la stessa evolu-
zione generale della situazione sociolinguistica italiana nel
nostro secolo rende ben probabile che vi sia stata una

| termini tecnici di questo articolo
DiaStratiCO, diafasico piastratico indica una carat-

teristica linguistica che é propria della lingua dipiu
strati sociali; diafasico ciod che é tipico dipiu 'regi-
stri' linguistici (popolare, colto, ecc.).

Dislocazione a sinistra e a destra & distocata una
frase che ha, oltre alproprio complemento oggetto,
un pronome atono che ‘raddoppia’il completamen-
to. Dislocata a sinistra € una frase come la carne, la
compro io (col complemento oggetto spostato a sini-
stra), dislocata a destra una come la compro io, la
carne.

Frase toplcallzzata E una frase in cui viene detto pri-
ma cid che sta piu ‘a cuore', anche a scapito della
struttura sintattica complessiva: al cinema, ci vieni?,
i bambini, & mutile parlargli, ecc. Il tema centrale
(ingl. topic, da cui il termine) e I'elemento di mag-
gior rilievo, anche dalpunto di vista dell'intonazione.

Sostrato, adstrato in linguistica storica, il sostrato di
una lingua € la lingua che veniva parlata prima di
quella, e che lascia qualche traccia nella lingua di
arrivo (cosi l'etrusco rispetto al latino sopraggiunto).
L'adstrato € la lingua usata in zone vicine a quelle
in cui si e diffusa una nuova lingua.
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standardizzazione dello stesso italiano popolare, dato che
I’italiano & divenuto un bene sempre piu fruibile dalla
gran maggioranza dei cittadini.

Infine, qualche parola su quali siano i fenomeni e prin-
cipi linguistici che agiscono nell’italiano popolare. Qual
e la natura linguistica di questa varieta? Quali principi di
carattere generale rappresentano le proprieta a cui so-
no riconducibili i diversi singoli tratti dell’italiano popola-
re? Mioni (italiano tendenziale: osservazioni su alcuni
aspetti della standardizzazione, in Scritti linguistici in ono-
re di Giovan Battista Pellegrini, voi. I, Pacini, Pisa 1983
pp. 495-517) riassumendo la questione ha sintetizzato in
tre fattori fondamentali le forze agenti nell'italiano popo-
lare: I'interferenza (coi sostrati e adstrati dialettali), I'iper-
correttismo (sia nel senso di estensione indebita di una
regola, sia nel senso di evitamento di forme e strutture
dell'italiano sentite vicine a quelle corrispondenti del dia-
letto), e la semplificazione (riduzione di paradigmi com-
plessi e ridondanti, soluzioni analogiche di vario genere,
ecc.).

Chi scrive ha fatto un tentativo di percorrere a fondo
la pista della semplificazione linguistica (intesa nella mol-
teplicita e complessita di valori con cui la nozione é oggi
impiegata nel settore degli studi della pidginizzazione, sul-
le lingue semplificate vere e proprie, sui sistemi appros-
simativi di chi impara una lingua seconda, ecc.) come im-
portante criterio per far luce sui tratti caratterizzanti I'ita-
liano popolare, con risultati che da un lato confermano co-
me una lettura in chiave di manifestazione di meccanismi
di semplificazione sia assai esplicativa per tutta una se-
rie di tratti morfosintattici dell’italiano popolare, e dall’al-
tro inducono a tener ben distinta la situazione dell'italia-
no popolare rispetto alla casistica classica di formazione
di varieta linguistiche semplificate vere e proprie, quali
sono ipidgins. Anche a questo proposito, comunque, la
ricerca & ancora aperta.

4, L'itall opolare e la scuola:
un prc%] rﬁapaper {0

Non rimane da discutere che un ultimo problema, col
guale per cosi dire chiudiamo il cerchio, ritornando al te-
ma con cui avevamo aperto queste note, vale a dire il rap-
porto, oggi, fra I'italiano popolare e la scuola. Alcuni han-
no sostenuto che l'italiano popolare possa (o debba) es-
sere considerato una varieta di transizione, un sistema di
passaggio fra la competenza del solo dialetto e quella di
un italiano medio comune. A chi scrive sembra evidente
che una considerazione di tal genere ha ragion d'esse-
re, caso mai, solo per parlanti adolescenti, che non ab-
biano ancora compiuto il loro iter scolastico, e che, pro-
venendo da fasce basse della popolazione, partendo dal
dialetto e dall'italiano popolare da queste utilizzati, rinfor-
zano eventualmente il loro italiano popolare con la fre-
guenza scolastica, per poi sviluppare una varieta meno
marcata di lingua, e indi, col prosieguo dell’istruzione, ar-
rivare all’italiano medio. Per i parlanti adulti, non vi &, sal-
VO eccezioni, alcuna ragione per ritenere che l'italiano po-
polare sia una fase intermedia della loro ‘promozione’ lin-
guistica, preludio a un italiano (regionale) comune. Anzi,
I'italiano popolare deve ragionevolmente essere conside-



Quanto osservato ci porta a considerare con cautela il

L’ita”ano p0p0|are rapporto fra scuola e italiano. Da un lato, appare in qual-
che misura discutibile prendere gli elaborati scolastici co-
me fonti primarie dell'italiano popolare, dato che si tratta
di produzioni di parlanti/scriventi che non hanno elabo-

rato, per essi, la varieta 'alta’ del repertorio linguistico, rato a pieno la propria competenza. Dall’altro, non & pa-

e la sola varieta di italiano a disposizione anche in pro- cifico che sia la scuola a produrre italiano popolare, se

spettiva diacronica personale. Dal punto di vista sociale, non nel senso che & il luogo in cui parlanti che non lo pos-

naturalmente, le cose possono ben essere diverse, ed anzi  siedono vengono in contatto con I'italiano standard, e il

appare non irragionevole postulare che I'italiano popo- risultato di questo contatto puo essere l'italiano popola-

lare possa tendere a evolversi in futuro verso I’italiano me- re. Ma l'italiano popolare non va confuso con i malpar-
dio comune. lanti e i malscriventi.
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L’italiano non si impara solo a scuola:

gli immigrati stranieri nel nostro paese
lo imparano da soli, seguendo strategie
‘naturali’ di grande interesse

1. Preliminari

vistosi fenomeni di emigrazione da paesi del Terzo
Mondo e del Mediterraneo verso quelli pit industria-
lizzati d’Europa di grossi gruppi di popolazione alla

di una lingua seconda passa per forza di cose attraverso
la descrizione, I’analisi e I'interpretazione della loro ma-
nifestazione rappresentata dagli enunciati prodotti dagli
apprendenti nella conversazione normale. Vediamo, a
questo proposito, di toccare i punti centrali delle ricer-

ricerca di opportunita di lavoro e/o di migliori condizionche in corso e di esemplificare i problemi trattati sulla ba-

politiche, hanno recentemente proposto il problema del-
I’'apprendimento (spesso imperfetto, se non addirittura ru-
dimentale) di una seconda lingua, realizzato al di fuori di
istituzioni scolastiche, col solo ausilio dell'interazione con
parlanti nativi, spesso in situazioni di estremo disagio. Si
pensi, ad esempio, all'italiano parlato dalle decine di mi-
gliaia di eritrei, filippini e soprattutto arabi che vivono in
Italia, ma anche al tedesco dei lavoratori spagnoli, italia-
ni, greci e soprattutto turchi nella Repubblica Federale
di Germania.

Caratteristiche, condizioni e risultati di questo tipo di ap-
prendimento spontaneo e non guidato di una lingua «se-
conda» nel paese in cui questa viene parlata come lingua
nativa, si differenziano nettamente da quelli dell'appren-
dimento guidato in ambito scolastico, di solito nel paese
d'origine dei discenti, di una lingua «straniera». Questo
secondo tipo di apprendimento é regolato dalla presen-
tazione del materiale linguistico, dalla sua manipolazio-
ne controllata da parte dell'allievo e dall'intervento del-
I'insegnante; quello € invece condizionato totalmente dal
bisogno di comunicare, sfruttando quanto gia si sa o si cre-
de di sapere della lingua seconda al fine di risolvere esi-
genze anche elementari. L’apprendimento spontaneo pro-
cede cioe insieme alla stessa comunicazione, avvalendosi
del maggior o minor successo conseguito in situazioni so-
litamente di svantaggio, caratterizzate dalla lontananza
culturale di apprendenti e indigeni e dal ruolo subalter-
no generalmente rivestito da quelli (p. es. in interazioni
del tipo operaio/caposquadra, inquilino/affittacamere,
immigrato/autorita di polizia, dell'ufficio stranieri).

Lo studio dei processi di apprendimento non guidato

179

se dell’italiano.

2. Lalingua degli apprendenti

Una prima questione di ordine generale & rappresen-
tata dalla determinazione del tipo di lingua usata dagli ap-
prendenti per comunicare coi nativi. Da una parte, que-
sta non sembra rientrare rigorosamente nella definizio-
ne di lingua, in quanto é caratterizzata da una fortissima
instabilita, evidente nelle numerose costruzioni transito-
rie (e spesso addirittura effimere e limitate a singoli indi-
vidui) che derivano dal fatto stesso di essere espressio-
ne di un processo di apprendimento. D’altro canto, que-
sto stesso tipo di lingua € correntemente usato con suc-
cesso nella comunicazione tra immigrati e indigeni e ri-
sponde pienamente, da questo punto di vista, alle carat-
teristiche definitorie della lingua come sistema di comu-
nicazione. Per questa ragione sarebbe scorretto non
inserire anche il tipo di lingua degli apprendenti nel qua-
dro generale delle varieta d'uso di una lingua, accanto
a quelle impiegate dai nativi secondo le modalita studia-
te dalla sociolinguisica (p. es. registri pit 0 meno formali,
varieta piu o meno «marcate» regionalmente, ma anche
registri «semplificati» come nello stile telegrafico o nel «fo-
reigner talk» o xenoletto, usato con stranieri, del tipo lo
lavorare Bergamo. Tu?).

A questo proposito I’approccio piu proficuo sia dal pun-
to di vista teorico che da quello descrittivo sembra essere
quello delle «varieta di apprendimento», che considera
I'apprendimento di una seconda lingua come il passag-
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gio attraverso una serie potenzialmente infinita di varieta
di quella lingua via via piu simili alla varieta standard di
essa 0 a una sua varieta regionale parlata da nativi/indi-
geni, ciascuna delle quali & caratterizzata da una certa
sistematicita degli elementi che la contraddistinguono a
ogni livello di analisi (semantico-lessicale, morfosintatti—
co, fonologico).

Gli enunciati seguenti: non cabito «non ho capito», non
ero conosco qualcuno qui «non conoscevo Nessuno qui»,
riuscir un bo’anche a cabire alcuni barole al brimo mo-
mento esemplificano tre varieta di apprendimento dell'i-
taliano (nella fattispecie di arabofoni adulti), che corrispon-
dono rispettivamente a uno stadio iniziale, a uno interme-
dio e a uno avanzato del processo di apprendimento. Tutte
le varieta considerate qui sono caratterizzate almeno da
un tratto fonetico (b al posto dip). Inoltre la prima e carat-
terizzata, tra l’altro, dalla negazione no rispetto a non della
seconda (e della terza, cfr. ber esempio eseggesinon sa-
bevo cosa vuol dire) e da forme verbali ridotte come il par-
ticipio cabito per «ho capito» senza indicazione della per-
sona. La seconda varieta, al contrario, mostra un’elabo-
razione autonoma del sistema verbale, con la formazione
di un imperfetto mediante una forma che potremmo defi-
nire ausiliare (ero) e il presente del verbo (conosco), men-
tre la terza possiede un sistema verbale uguale a quello
della varieta di arrivo, che nel nostro caso ¢ l'italiano re-
gionale lombardo. D’altro canto, sempre questa terza va-
rietd si differenzia da quella di arrivo solo per certe ca-
ratteristiche fonologiche, cfr. ancorai} perp e la desinen-
za i di alcuni, che rappresenta una variazione di pronun-
cia di e e non va quindi interpretata come «errore» di con-
cordanza nel genere.

La nozione di varieta di apprendimento, che forse sa-
rebbe meglio designare «varieta di lingua dell'appren-
dente», e stata mutuata dalla sociolinguistica ed elabora-
ta nel corso delle ricerche sulle varieta di tedesco parla-
te dai lavoratori italiani e spagnoli emigrati a Heidelberg
da parte del gruppo raccolto intorno a Norbert Dittmar
e Wolfgang Klein. A parte I'accentuazione dell’aspetto si-
stematico delle caratteristiche linguistiche di ciascuna va-
rieta, questa nozione non & molto dissimile da quella di
«interlingua» (o, con prestito dall'inglese, «interlanguage»),
elaborata a partire dagli ultimi anni Sessanta da S. Pit Cor-
der e da Larry Selmker sulla base dell'osservazione si-
stematica degli errori commessi dagli apprendenti sia nel
parlato che nello scritto, soprattutto in ambito scolastico.

Anche se per semplicita alterneremo i termini «interlin-
gua» e «varieta di apprendimento», questa nozione, con
tutte le implicazioni che comporta, ci sembra piu utile per-
ché, oltre ad assegnare anche le produzioni di parlanti
non nativi al pit generale ambito d'uso delle varieta di
una lingua e a comprendere, come termine sovraordina-—
to, anche le varieta di apprendimento guidato, permette
di fare generalizzazioni importanti sul piano teorico riguar-
do al problema della genesi di pidgin (per definizione lin-
gue senza parlanti nativi) e di creoli, come per esempio
quelli a base inglese o francese parlati nelle ex-colonie
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Il bambino, lo straniero e la ‘cipolla’

Studiare il modo in cui uno straniero impara una
lingua (ad esempio l'italiano) in ‘contesto naturale’,
cioé senza la guida di nessuno, come accade alla
maggior parte degli emigranti, & un esercizio inte-
ressante da diversi punti di vista. Non solo perché
serve a ricostruire che, nelle lingue, ci sono alcuni
aspettipiu fondamentali di altri, aspetti che siimpa-
rano necessariamente (anche se non sappiamo per-
ché) prima di altri: secondo | ipotesi di Bernini, ad
esempio, per chi impara l'italiano in contesto natu-
rale, la distinzione delle persone & appresa prima di
quella di caso, che a sua volta precede la distinzione
tra singolare e plurale e quella tra maschile e fem-
minile. Le lingue si rivelano, insomma, organizzate
‘a cipolla’, e vanno abbordate strato per strato, par-
tendo daipiu esterni verso l'interno. In tal modo si
puo sperare di arrivare a distinguere, nelle lingue,
g li stratiprofondi, nucleari, da quelli superficiali. Si
puo anche supporre che gli strati superficiali siano
guellipiu esposti al rischio di cambiare col tempo,
mentre quelli profondi rimangono stabili.

Daltro canto, | ‘analisi del contesto naturale rivela
che esistono singolariparallelismi tra la pista che il
bambino segue neU'imparare la sua lingua e quella
che segue lo straniero adulto neUimparare quella lin-
gua come idioma secondo. Questo tipo di analogia
e frequente a incontrarsinella ricerca linguistica: la
famosa legge diJakobson sostiene, unpo’nello stesso
spirito, che il bambino impara 1 fonemidella sua lin-
gua in un ordine che ¢ l'inverso di quello che segue
l'afasico nel perderli. In altre parole, anche perJa-
kobson le lingue hanno un’organizzazione ‘a cipol-
la': per entrare fino al nucleo bisogna attraversare
tutti gli strati superficiali.

Il rilievo scientifico di queste scoperte € molto al-
to, perché esse lasciano pensare che esistano, nel-
lapprendimento linguistico, delle regolarita di ba-
se che potrebbero gettar luce su vari aspetti (ad
esempio sul funzionamento mentale) del comporta-
mento umano.

delle Indie Occidentali anche come lingue ufficiali (Gia-
maica, Haiti). Un pidgin e un creolo rappresenterebbero
il cristallizzarsi di una norma comune tra diverse varieta
intermedie di apprendimento della lingua dei colonizza-
tori, usata nella comunicazione tra parlanti lingue mater-
ne diverse (nel nostro caso tra gli schiavi deportati nelle
Antille da diverse zone deH’Africa Occidentale) quando
i contatti con i colonizzatori sono ridotti al minimo e non
c’e quindi modo di percorrere per intero il processo di
apprendimento della seconda lingua. In questa prospet-
tiva, lo studio dell'apprendimento di lingue seconde puod
far quindi luce su questioni di interesse piu generale, co-
me quella della nascita di nuove lingue.



3. Lavarieta delle grammatiche

Le caratteristiche linguistiche delle varieta di appren-
dimento si configurano, all'interno di ciascuna di esse, co-
me sistemi autonomi (anche se provvisori/transitori) che
riescono a far fronte, pur in misura ridotta, ai bisogni del-
la comunicazione. Valga a questo proposito, come esem-
pio, il secondo degli enunciati di arabofoni riportati so-
pra, dove I'imperfetto del verbo conoscere era espresso
non con mezzi morfologici (non ancora ben acquisiti) co-
me in conosce-vo, ma sintattici, usando una forma di ausi-
liare per esprimere il significato temporale separatamen-
te da quello lessicale del verbo. Sempre nello stesso
esempio, alla mancanza di una parola negativa come nes-
suno in quella interlingua si faceva fronte con I’uso di una
parola indefinita (cioé qualcuno), sfruttando la proprieta
semantico—-pragmatica per cui, in tutte le lingue, parole
o sintagmi nominali indefiniti, insieme alla negazione, ac-
quistano un senso negativo (cfr. non vedo alcuno vs. alcu-
ni dicono che..).

Valutare usi come quelli descritti come semplici devia-
zioni (o errori) rispetto alla lingua di arrivo (come nel ca-
so della «analisi degli errori» e in parte gli studi sulle in-
terlingue) comporta il rischio di compromettere la possi-
bilita di operare generalizzazioni circa la facolta cogniti-
va di (ri)costruire grammatiche a partire da un insieme
limitato e non manipolato ad hoc (come nel dell’appren-
dimento scolastico) di dati linguistici, cosi come traspare
dagli enunciati degli apprendenti.

Se da una parte la discussione della forma «sintattica»
di imperfetto e dell'uso in senso negativo di un pronome
indefinito ci ha mostrato come si possa far fronte al pro-
blema di esprimere significati complessi sfruttando al me-
glio i mezzi a disposizione (cioé ottimizzando un limitato
repertorio di forme) dall'altra parte si possono riscontra-
re anche elaborazioni di regole basate, tra I'altro, sulla
sistematica sovraestensione delle funzioni di certi elemen-
ti, cioé su un loro uso esteso anche ai casi in cui la lingua
d'arrivo non li richiede orichiede di esprimere le stesse
funzioni con elementi diversi.

A questo proposito, un caso di studio interessante puo
di nuovo essere tratto dall'interlingua dell’arabofono che
abbiamo preso in considerazione poc’anzi. In essa la pre-
posizione di ha una funzione molto generale di comple-
mentatore nominale (serve cioé a introdure le specifica-
zioni di un nome), come mostrano gli esempi: fili di una
familia famosa «figli di una famiglia famosa», baese di an-
tica di faraoni «paese delle antichita dei faraoni», che cor-
rispondono alla lingua di arrivo, ma anche i seguenti
esempi: clima diimberno «clima invernale» (dove siamo
al limite delle possibilita funzionali della lingua d ‘arrivo),
libreria di nuova «libreria nuova», la strada di ber Iskan-
dria «la strada per Alessandria», un bosto di in bensioni
«un posto in (una) pensione», una di tre mesifa no I'ho vi-
sta biu «una (ragazza) che non vedo da tre mesi» (dove di
ha addirittura la funzione di congiunzione relativa).

Gli esempi fatti ci danno anche modo di parlare di un‘al-
tra caratteristica della lingua degli apprendenti, e preci-
samente della sua variabilita, che emerge nella compre-
senza, all’interno della stessa varieta, di costruzioni e for-
me piu vicine alla lingua di arrivo (p. es. familia famosa),

181

di altre piu tipiche di stadi di apprendimento superati (p.
es. no «non» e di altre ancora, transitorie (p. es. libreria
di nuova), che insieme a quelle vengono sperimentate e
verificate nell'uso concreto rispetto alla varieta di lingua
degli interlocutori nativi.

4. L’apprendimento di forme e funzioni

La descrizione e l'interpretazione, su un piano per cosi
dire sincronico, delle regole di grammatica delle inter-
lingue di piu parlanti con competenze diverse (come ne-
gli studi trasversali) o di un singolo individuo in momenti
diversi (come negli studi longitudinali) € il fondamento per
I'indagine sullo svolgersi del processo di apprendimen-
to attraverso le diverse varieta, in una prospettiva che po-
tremmo definire diacronica.

Dai numerosi studi finora svolti sull’apprendimento del-
le caratteristiche morfosintattiche di una lingua seconda,
sono emersi notevoli risultati, che possono essere sinte-
tizzati nei tre punti seguenti: (a) I’'ordine in cui avviene I’ap-
prendimento delle caratteristiche morfosintattiche & re-
lativamente costante; (b) le sequenze di apprendimento
sembrano essere determinate da regolarita «profonde» di
tipo semantico-pragmatico e non dalla frequenza d’uso o
dalla prominenza di certe forme o costruzioni della lingua
d’arrivo; (c) le sequenze di apprendimento mostrano no-
tevoli coincidenze con quelle dei bambini che apprendo-
no la lingua in questione come lingua materna e sono in-
dipendenti dalla lingua prima dell’apprendente.

Questi tre punti sono ben illustrati da una recente ricer-
ca sull’apprendimento dei pronomi olitici italiani da par-
te di individui di diverse eta e con diverse lingue mater-
ne. Il confronto tra le interlingue di apprendenti con re-
troterra tanto differenti ha fatto emergere notevoli costanti
nell'ordine in cui vengono appresi i pronomi clitici e che
possono essere riassunte in una sequenza di acquisizio-
ne che vede ai primi posti ci + essere, mi (dativo, accu-
sativo e riflessivo), si (impersonale, riflessivo), ti (dativo,
accusativo, riflessivo) e agli ultimi le «a lei», ne (partitivo
e non) insieme ai nessi di tre clitici. Essa ricalca gli stadi
di acquisizione dei clitici nei bambini che imparano l’ita-
liano come lingua materna e si discosta in misura notevo-
le da quella formulata in base alla frequenza decrescen-
te dei clitici nell'uso parlato settentrionale, che in questa
ricerca era la varieta di arrivo. | clitici pit frequenti sono
infatti si (impersonale, riflessivo) e gli accusativi di terza
persona singolare (lo, la, li, le), quelli meno frequenti le
«alei» e vi (particella); mi, ti, ne hanno valori di frequenza
intermedi.

Anche se, da una parte, I'alta frequenza di si e lo scar-
so uso di le «a lei» nel parlato informale possono essere
in relazione con un loro apprendimento precoce o tardo
rispettivamente, dall'altra I'ordine di acquisizione si disco-
sta da quello basato sulla frequenza in punti cruciali, quali
I’ordine relativo delle persone e dei casi, mettendo in lu-
ce regolarita sottostanti a livello di categorie semantico-
pragmatiche cui le singole forme possono essere ri-
condotte.

L'ordine di acquisizione (e piu in generale la (ricostru-
zione della grammatica della lingua di arrivo con le stra-
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tegie di ottimizzazione ed elaborazione viste sopra) sem-
bra regolato dall'ordinamento di queste categorie in ba-
se a parametri percettivi e/o cognitivi non meglio noti, in
base ai quali certe categorie sarebbero piu accessibili
(cioe verrebbero per esempio apprese piu facilmente) o
piu «basiche» di altre. Nel nostro caso, abbiamo a che fa-
re con un ordinamento (dal piu al meno basico) del tipo
persona -caso —numero -genere (ciog, in altri termini,
la distinzione delle persone & appresa prima di quella di
caso, che a sua volta precede la distinzione tra singolare
e plurale e quella tra maschile e femminile). Nell’ambito
delle singole categorie valgono inoltre le stesse conside-
razioni, per cui, tra le persone, sembra che la prima e la
seconda siano piu basiche della terza e, per esempio, fra
i casi, il dativo e I'accusativo siano piu basici del genitivo
e del locativo. Di fatto € proprio la diversa combinazione
di queste categorie che si esprime nell'ordine di appren-
dimento dei cliticimi, ti (prima e seconda singolare, dati-
VO e accusativo), lo (terza singolare, accusativo), ne (ter-
za persona, genitivo).

L’ipotesi che I'apprendimento di una lingua (hon importa
piu, a questo punto, se seconda 0 materna) sia governato
da gerarchie del tipo descritto sopra, anche se ancora da
precisare e verificare su un gran numero di lingue diver-
se, viene a saldare il campo di studi sull'apprendimento
delle lingue e quello della tipologia linguistica e della ri-
cerca di universali del linguaggio. | linguisti impegnati su
questo fronte hanno da tempo messo in luce come certe
categorie non siano presenti in tutte le lingue e come la
loro presenza implichi necessariamente quella di altre ca-
tegorie (p. es. se una lingua ha il numero duale, come il
greco classico, deve avere necessariamente anche il plu-
rale). Queste categorie meno «basiche» sono quelle che
solitamente vengono acquisite piu tardi nell’apprendimen-
to sia di lingue materne che di lingue seconde. D’altro
canto la semplificazione del sistema linguistico di arrivo
che si riconosce nelle varieta piu iniziali dell'apprendi-
mento (ma anche nei pidgin rispetto alle lingue dei colo-
nizzatori europei) si puo ricondurre principalmente a que-
ste categorie piu «basiche».

Evidente diviene a questo punto l’interesse che presen-
tano per la linguistica teorica le indagini empiriche sul-
I'acquisizione delle lingue piu diverse.

5. 1l ruolo della lingua materna

Le prospettive di ricerca che abbiamo presentato e che
si collocano nel quadro piu generale di un approccio di
tipo cognitivo all'apprendimento linguistico, hanno anche
dimostrato il ruolo relativamente marginale che gioca la
prima lingua nell'apprenderne una seconda e che era in-
vece stato assunto come fonte principale di difficolta nel
filone di studi che cercava di ricondurre gli errori in lin-
gua seconda a interferenze dalla prima lingua. Questi stu-

182

di si ponevano nel quadro teorico pit generale di un ap-
proccio di tipo comportamentista all'apprendimento (ve-
di per esempio I’analisi contrastiva).

Le ipotesi interferenzialiste forti, cioe quelle che pre-
tendevano di riconoscere in tutti gli «errori» in lingua se-
conda calchi di corrispondenti strutture della lingua ma-
terna degli apprendenti, sono state confutate da numero-
se indagini empiriche. Gli stessi dati empirici non permet-
tono pero di formulare ipotesi altrettanto forti riguardo al-
I'universalita delle sequenze di apprendimento o delle ge-
rarchie ad esse sottese, dato che il peso dei fenomeni piu
o meno palesi di interferenza presenta notevoli problemi
di definizione e di valutazione. Un esempio di questi pro-
blemi pud essere rappresentato da una parola come in-
trusore «intruso», prodotta da un parlante di lingua mater-
na inglese con una buona competenza di italiano in una
situazione formale. La spiegazione in termini di sovrae-
stensione di regole (uso' di —(to)re della formazione di pa-
role con significato agentivo, cfr. portatore, difensore) piu
coerente con I'impostazione cognitiva dell'apprendimento
e quella in termini interferenzialistici (cfr. ingl. intruder
«intruso» con —er = —{to)re) piu che in alternativa sembra-
no essere qui complementari, concorrendo ambedue a
favorire I'«errore».

Da quanto si puo ricavare (spesso indirettamente) da-
gli studi effettuati, la prima lingua ha un peso variabile
in funzione di altri fattori, e precisamente: (a) I’eta dell’ap-

Minora premunt

La letteratura e il professore

a cura di Pier Marco Bertinetto

Come e perché insegnare letteratura a scuola:
riflessioni e obiettivi per un mestiere
in cerca di legittimazione

L’apprendimento spontaneo
di una seconda_lingua

a cura di Anna G|aca|one Ramat

I comportamento linguistico «fuori casa»,
i contatti sul campo con una lingua
straniera e i meccanismi

che ne regolano l'apprendimento

Gabriella Klein
La politica linguistica del fascismo

Nazionalismo e autarchia, purismo e lotta
ai dialetti in un regime che esercito
la dittatura anche nella lingua

Il Mulino



prendente (gli adulti sono piu soggetti a errori di interfe-
renza dei bambini, con percentuali dell’8-23% per i pri-
mi e del 4-12% per i secondi sul totale degli errori); (b)
il livello di apprendimento (le interferenze sono maggio-
ri ai livelli piu avanzati, come mostrano anche gli studi sui
prestiti da una lingua all’altra, possibili solo in situazioni
di bilinguismo, cioe, nei nostri termini, di varieta di lin-
gua seconda molto vicine a quelle della lingua di arrivo);
(c) I'uso della lingua piu attento all'espressione che al con-
tenuto (le interferenze sono piu preseni nelle traduzioni
che non nella conversazione spontanea informale); (d) la
componente del sistema linguistico (la fonologia sembra
essere piu permeabile a interferenze che non, nell'ordi-
ne, lessico, sintassi e morfologia; anche le ricerche sui
prestiti hanno messo in luce la refrattarieta della morfo-
logia a processi di trasferimento da una lingua all’altra);
(e) la relativa lontananza/vicinanza tipoligica fra le lingue
coinvolte (con minori e rispettivamente maggiori possibi-
lita di interferenza, come mostrano, per esempio, le va-
rieta di apprendimento dell'italiano di arabofoni e di ispa-
nofoni).

L’ambito finora meno studiato €, a questo riguardo, quel-
lo della fonologia, dove sembra che la capacita di per-
dere il proprio «accento» nativo sia in stretta correlazione
con I’eta dell’apprendimento e che addirittura sopra la
soglia dei 12 anni non sia possibile un apprendimento per-
fetto della pronuncia della lingua seconda. Anche in que-
sto caso, pero, occorre verificare le sequenze di svilup-
po del sistema fonologico della lingua di arrivo lungo tut-
to I'arco delle varieta di apprendimento, alla ricerca di
eventuali regolarita indipendenti dalle singole lingue del
tipo riscontrato per la morfosintassi. Per esempio, nel ca-
so della mancata distinzione di p e b nell’italiano di ara-
bofoni, che di conseguenza pronunciano b anche per p,
la spiegazione in termini di interferenza dall’arabo (dove
p non c’é) e confutata dal fatto che z e v (che I'arabo pure
non ha) compaiono molto presto. D’altro canto, dalle ri-
cerche sulla tipologia dei sistemi fonologici, sappiamo che
le consonanti sorde (che vengono pronunciate senza la
vibrazione delle corde vocali) si possono disporre, secon-
do la maggior o minor «basicita», nell’ordine t -k -p (che
si pud leggere anche nel seguente modo: se una lingua
ha p, deve avere anche k et, ma puo avere t e k senza
avere p). Le consonanti sonore (pronunciate con la vibra-
zione delle corde vocali) si dispongono, sempre in base
allo stesso parametro, nell’'ordine d-b-g(g come ingat-
to), cioe, tra le lingue del mondo, &€ g ad essere meno
«basico».

L’apprendimento ritardato di p presso gli arabofoni e
dunque coerente con regolarita di ordine piu generale
che determinano le serie di suoni presenti nelle lingue.
Di conseguenza l'ipotesi interferenzialista andrebbe per
lo meno corretta in questo senso e I’ordine di apprendi-
mento delle distinzioni tra 1 suoni della lingua seconda do-
vrebbe essere interpretato non solo nei termini del siste-
ma fonologico di partenza, ma anche in termini di coeren-
za nella formazione dei sistemi fonetici, Nel nostro caso
ci0 porterebbe ad escludere con una certa sicurezza la
possibilita di interlingue in cui fosse presente g ma non

b, oppure p ma non k.

6. Contesto naturale e scolastico

Da quanto abbiamo visto dovrebbe risultare chiaro che
le capacita di apprendimento spontaneo di una seconda
lingua sono legate a facolta piu generali di ordine cogni-
tivo e non sono dissimili da quelle che impieghiamo da
bambini per acquisire la nostra prima lingua. Cio dovreb-
be valere, in linea teorica, anche per I’'apprendimento gui-
dato di una lingua straniera in ambito scolastico. Da alcu-
ni esperimenti e di fatto risultato che gli apprendenti di
questo tipo, quando si trovano in situazioni comunicative
reali, abbandonano le costruzioni apprese con successo
a scuola e producono al loro posto costruzioni di tipo tran-
sitorio caratteristiche di apprendenti non guidati, per
esempio, nel caso dell’inglese lingua seconda, di frasi in-
terrogative dirette senza inversione di verbo e soggetto
(cfr. You are ready? per Are you ready? «Sei pronto?»).

Tuttavia, nonostante I'importanza anche di ordine teo-
rico che i risultati ottenuti nelle indagini sull’apprendimen-
to non guidato hanno dimostrato, la possibilita di predi-
sporre in base ad essi un adeguato intervento didattico
rimane per ora una semplice ipotesi e gli esperimenti sul-
I’'apprendimento scolastico dovranno tenere comunque
conto delle capacita di controllo da parte dell'apprenden-
te della sua produzione linguistica, che differenzia in mi-
sura notevole questo tipo di apprendimento da quello non
guidato.
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lla stazione, sportello Informazioni:

A Viaggiatore: — Scusi, € vero che da domani cam-
bia I’orario dei treni?
Impiegato: — Si.

— Vorrei vedere I’orario nuovo. Fuori non & esposto.

— Ma non lo esponiamo.

— Perché?

— Perché tanto cambia di pochi minuti.

— Si, ma vorrei vedere |’orario esatto.

— Guardi. Da qui tutti i treni partiranno con qualche
minuto di ritardo: quattro o cinque, forse dieci.

— E allora?

— Mi lasci parlare. Se uno viene a prendere il treno
arriva qui e aspetta. Tanto, non é che il treno parte
prima, parte dopo.

— E per questo non esponete |’orario?

— Esatto. E inutile.

E un dialogo autentico, & di ieri, el viaggiatore sono io.
Mi allontano dallo sportello, e sono sorpreso di hon esser-
mi sorpreso, alle risposte dell'impiegato: qualche anno fa
avrei protestato, esigendo I’orario —come si dice —minu-
to per minuto. Perché ora no? Molto probabilmente per-
ché in questa cittadina mi & capitato piu volte (forse il piu
delle volte) di avere a che fare con una concezione del tem-
po che a me, cresciuto nell’ossessione dell’orologio, € sem-
brata subito troppo elastica, imprecisa. Come quando ar-
rivavo alla fermata dell’autobus e pretendevo di sapere
esattamente a che ora sarebbe passato il sette o il dieci:
«Non si preoccupi, passa», € mi guardavano un po’ stupiti.

Poi, piano piano, ho capito che si trattava di una specie
di habi'fus mentale, ho cercato di conciliare i due ‘tempi’,
quello lento e quello nevrotico, e dialoghi come quello ora
riportato hanno cessato di irritarmi.

Rivediamole insieme, quelle battute: la sostanziale incom-
prensione reciproca non riguarda la veste linguistica dei
messaggi, € neppure il contenuto delle informazioni richie-
ste e fomite: riguarda invece qualcosa che € implicito, cioe
I’incontro di due ‘mondji’ culturali e concettuali diversi. Da
una parte c’e una concezione del tempo segmentata in in-
tervalli minimi uguali fra loro —Ile ore, i minuti, i secondi
—, funzionale a una scansione della giornata basata su rit-
mi veloci, incroci preordinati con altre giornate di altre per-
sone, cioé con altri orologi, continuamente tenuta d’occhio;
dall’altro c’@ una concezione lineare — o curvilinea —, fun-
zionale a una scansione della giornata basata sui momenti
essenziali dei cicli naturali (alba, tramonto, notte; pasto del
mattino, di meta giornata e della sera; inizio del lavoro,
fine del lavoro) divisi da intervalli irregolari. La prima é
nata con la civilta urbana moderna (sara stata la rivoluzio-
ne industriale?) e si € esasperata nei ritmi serrati delle me-
tropoli odierne, la seconda affonda le sue radici nella con-
cezione del tempo proprio della vita contadina, legata ai
lavori dei campi e ai ritmi biologici naturali.

E non si tratta solo della concezione del tempo. Anche
la percezione dello spazio puo esssere diversa. Provate a
chiedere informazioni stradali in un paesino e in una citta:
avrete molte probabilita di ottenere qui indicazioni piu
pronte e precise (la terza a destra, poi avanti sino al sema-
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foro; i svolti a sinistra...), magari arricchite da punti di ri-
ferimento convenzionali (distanza in metri, o tempi di per-
correnza), da parte di passanti frettolosi; la indicazioni che
vi sembreranno piu esitanti che imprecise, mentre il vo-
stro interlocutore sembrera piu gentile, disponibile, anche
ad accompagnarvi, e a volte coinvolgera anche altri nel
compito che gli richiedete.

In realta, lo spazio urbano nel paese é tutto situato den-
{0 I’orizzonte della vita quotidiana, fin dall’infanzia, men-
tre in citta € limitato a un quartiere: per questo in un pic-
colo paese, contrariamente alla citta, € del tutto eccezio-
nale I’operazione mentale che consiste nel rappresentare
simbolicamente lo spazio topografico, per progettare spo-
stamenti al suo interno. E per questo, in citta, lo spazio
€ vissuto come spazio segmentabile, rappresentabile, ‘rac-
contabile’.

Due concezioni diverse dello spazio e del tempo. Dicia-
mo di piu: due modelli concettuali diversi, calati in un co-
dice linguistico unico (I'italiano). Spesso € loro la causa della
reciproca incomprensione, nonostante I’unicita della lingua,
al di qua e al di la di uno sportello, p sullo, s marcia-

iede. Si tratta della cosiddettaSImUﬁanel(fa a%ﬁ]%n simul-
F&ﬂGO, cioé della compresenza, in certe situazioni odierne,
di modelli che hanno origini storiche e culturali sfasate nel
tempo, qualitativamente divaricate, spesso divergenti. Essi
si trovano a coesistere e interagire nella stessa situazione,
e allora ai portatori dei due modelli & richiesto uno sforzo
supplementare, per concepire I’altro. Non basta la norma-
le ‘convergenza’ di ogni conversazione —cioe lo sforzo per
comprendere le ragioni e le argomentazioni o le informa-
zioni dell’altro —: ci vuole una convergenza piu difficile ba-
sata sui presupposti culturali di cui non v’e traccia diretta
nel messaggio verbale dell’interlocutore.

Ciascuno di noi ha esperienza di queste conversazioni,
che sono difficili ben al di la della comprensibilita dell’e-
nunciato. Le abbiamo vissute in viaggio, in vacanza, ma
anche al lavoro, parlando con amici dei nostri figli e dei
nostri padri, o ascoltando il comico alla moda senza riusci-
re a ridere.

Se non ¢’ un supplemento extra-linguistico di conver-
genza nel dialogo, si avra il «dialogo fra sordi», cioé le non
conversazioni. E naturale che queste siano piu frequenti
la dove la struttura della societa € piu dinamica, innovati-
va, frazionata, cioe proprio nella nostra societa ‘postindu-
striale’, che ha come caratteristica dominante un turbinio
di incontri, confronti, scontri nel contemporaneo fra mo-
delli spesso non contemporanei.

In questa societa, che si dice dell'immagine e della scrit-
tura, il parlato sembra dunque persino piu difficile dell’'u-
na e dell’altra: difficile da gestire quando si parla, ma an-
che difficile da capire, se davvero si vuole capire sino in
fondo.

Fino a quando si incontreranno modelli culturali diversi
puo diventare problematico anche un dialogo sull’orario dei
treni. Oggi come oggi, € necessario che la competenza de-
gli interlocutori si estenda al di la della competenza lingui-
stica pura e semplice.

Deve essere una competenza dell’italiano, e oltre.

E questo ‘oltre’ e irto di difficolta.
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1 3 a fonti bene informate —come si di-
ce in «giomalese» —si apprende che da
quando il quotidiano comunista «L’Uni-
ta» esce il lunedi con l'inserto satirico
«Tango» (per la storia, a partire dal 10
marzo ’86), il direttore di «Repubblica»
Eugenio Scalfari vada ponendo ai dise-
gnatori satirici italiani un ultimatum: o
con me o contro di me; cioe: se pubbli-
cate su «Tango» non vi sara dato spazio
su «Satyricon» (le due pagine satiriche
di «Repubblica»).

Scalfari sa bene che con «Tango il
quotidiano comunista punta ad esten-
dere la propria area di diffusione e a
conquistare nuovi lettori. Anzi, non &
da escludere che tra i programmi dei
responsabili dell'«Unita» ci sia l'idea
di riprendersi quelle vecchie fasce di
propri lettori, passati, qualche anno fa,
a «Repubblica». Per questo Scalfari
preoccupato e minaccia. Nel volume di
Nello Ajello Lezioni di giornalismo (le-
zioni davvero perché tenute nell’'univer-
sita Luiss di Roma) la vicenda di «Repub-
blica» (nata il 14 gennaio 1976) e del suo
«direttore-protagonista» viene assunta a
paradigma di come si riesca ad ottene-
re successo procedendo (per usare
un’espressione di Scalfari, ricordata da
Ajello) «per successivi sfondamenti di
mercato».

«Repubblica» é riuscita negli anni a
sfondare a destra e a manca, anche mu-
tando pelle all’occasione («Natta o De
Mita?» titola Ajello il paragrafo delle sue
Lezioni sulle svolte politiche del giorna-
le di Scalfari).

Per il resto; il panorama giornalistico
italiano, in fatto di capacita di conquista
di lettori e di sfondamenti di mercato,
certamente non brilla.

Dai piu recenti dati Istat sulla lettura,
relativi all’84, risulta che il 54,2% degli
italiani «in eta di sei anni ed oltre» leg-
ge «abitualmente» i quotidiani. Non é
inutile precisare che I'lstat considera
lettore di quotidiano «chi ha dichiarato
di leggere abitualmente almeno un quo-
tidiano alla settimana», ciog, per esem-
pio, soltanto il giornale sportivo del lu-
nedi, o gli annunci economici del giove-
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N. Ajello, Lezioni di giornalismo.
Com ‘@ cambiata in 30 anni la stam-
pa italiana, Garzanti, Milano 1985,
pp. 252, L. 19.000

di. La cifra dei lettori, infatti, scende di
parecchio e diventa 29,7% quando si
considerano gli italiani che leggono il
giornale tutti i giorni.

Quel 54,2% di lettori corrisponde in ci-
fre assolute a poco piut di 28 milioni. As-
sai minore, ovviamente, il numero di co-
pie di giornale vendute: 6 milioni e due-
centomila nel 1984. Poco piu di una co-
pia ogni dieci abitanti; undici copie ogni
cento rispetto alle dieci dell'83. «Nei
paesi del Mec, informa Ajello, la media
di vendite € di 20 copie ogni cento abi-
tanti » Il panorama interno della peni-
sola non é certo roseo. Il rapporto mas-
simo tra copie vendute e abitanti si ha
in Liguria con 15 a cento; per il resto si
hanno anche cifre da terzo mondo: 2,7
in Basilicata, 2,9 in Molise, 3,7 in Cala-
bria, 4,1 in Sicilia, 4,4 in Campania, 65
in Umbria, 6,8 nelle Marche.

A partire da queste condizioni, & spe-
rabile che la stampa quotidiana (per i
periodici il problema non si pone; anzi,
secondo una informazione della Fieg, ri-
ferita da Ajello, «I'ltalia continua a de-
tenere il primato europeo di penetrazio-
ne») riesca a diffondersi tra gli italiani
secondo parametri e cifre da paese cul-
turalmente maturo ed economicamen-
te avanzato?

E questo l'interrogativo che percorre
le pagine di queste Lezioni.

Ad un certo punto Ajello cosi sintetiz-
za la questione: «ll nostro paese, nell’ul-
timo mezzo secolo, s'e sviluppato in tut-
ti i settori. La popolazione € cresciuta...
L’analfabetismo € scemato in maniera
decisiva. Tutti gli indici economici han-
no segnato, correlativamente, incre-
menti sostanziali... Di fronte a questo svi-
luppo complessivo... la vendita dei quo-
tidiani é rimasta troppo a lungo statica,
quasi da terzo mondo, e soltanto ora, da
pochissimi anni, pud notarsi qualche fa-
ticoso sintomo di movimento. Come tut-
to cio € potuto accadere?» (p. 26).

E potuto accadere, spiega via via
Ajello, per varie ragioni (le edicole so-
no pochissime e mal ripartite nel terri-
torio); per la concorrenza della televi-
sione ai danni del giornalismo (i danni

si misurano anche in confisca di conte-
nuti spettacolari e in sottrazione di introi-
ti pubblicitari); per la concorrenza dei
settimanali; perché, infine, molti giornali
quotidiani sono «stupidi e difficili insie-
me» nel senso che sono conformisti, po-
Co coraggiosi, scarsamente cattivi e nel
senso che non si preoccupano di usare
un linguaggio chiaro e di farsi capire
dalla gente.

Nel capitolo conclusivo Nello Ajello ri-
porta alcuni dati che dovrebbero spin-
gere ad un certo ottimismo: nel 1988 le
vendite di quotidiani aumenterebbero
fino a 6,5 milioni di copie e si avrebbe,
secondo una ricerca predittiva, «la di-
minuzione del divario che divide I'lta-
lia dalla gran parte dei popoli sviluppa-
ti». Ad Ajello le previsioni della ricerca
sembrano «abbastanza ragionevoli» (p.
203). Non rinuncia, tuttavia, a sottolinea-
re che restano irrisolti i problemi gia se-
gnalati: il sistema di distribuzione basato
appena su 36 mila edicole; il nodo del-
la pubblicita («pur combattendosi aspra-
mente fra loro, tv private e pubbliche
formano un fronte unico contro i giorna-
li», p. 209). E resta poi a parte il nodo del
linguaggio, alle cui radici c'é una logi-
ca che potrebbe definirsi come «sillogi-
smo di Piero Ottone». Ajello lo riformu-
la cosi nel suo libro: «Chi fa i giornali,
'per i politici’ non si preoccupa di par-
lare difficile, anzi fa di tutto per assor-
bire il linguaggio dei suoi destinatari
(lettori politici, appunto) a costo di scon-
tentare gli altri, che sono la maggioran-
za: e quindi da per scontato I'inconve-
niente di vendere poche copie del suo
prodotto, e quindi di guadagnare poco
o addirittura di perdere del denaro. Chi
invece coi giornali vuole guadagnarci,
deve farsi capire dalla 'gente’, a costo
di dispiacere ai suggeritori politici. «Co-
si si facevano i settimanali», dice Otto-
ne, “e cosi si diffondevano”» (p. 159).

Per fare un caso concreto, Montanel-
li, secondo qualcuno, scrive «per i poli-
tici» e non si preoccupa di parlare diffi-
cile nei suoi editoriali per il «Giornale
nuovoy; si fa capire, invece, dalla gen-
te quando scrive per il settimanale fa-
migliare «Oggi».

Chi é di questa opinione, ritiene pu-
re che Montanelli su «Oggi» per farsi ca-
pire semplifichi le questioni, eliminan-
done i nodi problematici. Un po' come
accadeva con il quotidiano popolare
«L'Occhio» tutto era appiattito in un in-
distinto e noioso cicaleccio informati-
vo. E questo il prezzo da pagare alla dif-
fusione?
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IV ARe

Vito Maistrello

Compaiono in questo volume alcuni
scritti di Renzi sulla poesia che, a parte
la diversa occasione da cui provengo-
no e I'ambito entro il quale hanno visto
la luce (quattro dei sei capitoli sono gia
stati variamente editi), analizzano in ma-
niera moderatamente provocatoria
roggetto’ in questione: oggetto di non
facile accostabilita, soprattutto se I'in-
tenzione € quella di percorrere i sentieri
della didattica, cui in qualche maniera
allude il titolo, alla ricerca di una defi-
nizione ‘praticabile’ della poesia.

I contributi vari sono nati «per un pub-

blico di giovani», e il tono generale, vo-
lutamente, mantiene le caratteristiche di
quasi—colloquialita del discorso, che si
snoda dagli assunti teorici della prima
parte fino alle esemplificazioni della se-
conda, condotte su testi di Saba e Mon-
tale particolarmente, ma anche di Cat-
tafi, Giudici, Erba, alla fine.

Gli assunti di massima da cui parte
Renzi si possono schematizzare cosi:
(1) «Quando si dice che i giovani non
hanno fame di poesia si vuol dire inve-
ce: non hanno fame della poesia che in-
tendiamo noi»;

(2) «la fame di poesia € una cosa natu-
rale e universalmente diffusa, come I'al-
tra fame, quella che ci obbliga a man-
giare»;

(3) «l gusto poetico si educa, e si educa
passando dal piu facile al piu difficile»;
(4) «ci sono processi di iniziazione e di
educazione alla poesia»: che possono
portare, con opportune cadenze, fino al-
la «prova piu difficile», per il lettore di
poesia: «apprezzare quello che sembra
facile»;

() «daprogressione del gusto non va ne-
cessariamente in senso storico», proprio
perché «l'educazione alla poesia non
educazione storicama é educazione del
gusto»; allora:

(6) «un modo forse piu conveniente di
penetrare nella poesia € quello degli
esperimenti che si fanno sui testi poeti-
ci per strappare loro il segreto»; Renzi,
rifacendosi alle proposte dello struttu-
ralismo (di cui si considera «seguace o
epigono», specialmente di R. Jakobson),
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Lorenzo Renzi, COME Ieggere la
POESIA, il Mulino, Bologna 1985, pp.
129, L. 10.000

affronta I'indagine sull’interrelazione tra
‘forma’ e ‘contenutol, sulle strutture su-
bliminari della poesia e infine sulle sue
strutture emerse (quelle ‘formali*), per
ricordare «limportanza che ha la forma
nella poesia, in quanto interagisce col si-
gnificato e lo rafforza»: anche se dallo
strutturalismo poi Renzi prende le di-
stanze, soprattutto, egli dice, per la sua
mancanza di attitudine «argomentativa»,

Siamo dunque alla tesi: allora la poe-
sia cos'e? «L.a poesia € finzione come il
gioco», € mimicryiR. Caillois), un gioco
con regole, pur nella finzione: unpo' co-
me nel giocare ai pirati, quando questo
fatto «perde I’aspetto della spontaneita
e diventa piccola rappresentazione sce-
nica»; infatti «se pensiamo all'esperien-
za verbale inventata, che é gia un’espe-
rienza della prima infanzia, e le attri-
buiamo delle regole, non siano forse
nella poesia?»: da cui la metrica, da cui
la poesia e la prosa narrativa, il canto
lirico e la ninna-nanna, la fiaba, I’epo-
pea e i vari generi letterari.

La categoria fondamentale della poe-
sia cosi considerata é I’illusione, che,
combinata ad una serie variata di rego-
le, di cui la metrica e una, costituisce il
nucleo genetico dell’attivita poetica. La
finzione anche come non-verita, € pre-
sente nell'esperienza del bambino fin
dai primi anni di eta, ma soprattutto in
ben precise traiettorie letterarie, come
quella del Medioevo francese, in cui si
assiste con precisione documentaria a
una identificazione tra verso e menzo-
gna, da una parte, e verita=prosa dal-
I’altra: una verita particolare, non come
aderenza—corrispondenza ai fatti, ma co-
me produzione di senso (P. Zumthor), «i-
tenuto a priori rispettabile»; criterio ap-
plicato poi alle impalcature fantasmago-
riche dei romanzi francesi dell’epoca,
al punto che «proprio cio che a noi pa-
re meno vero, € per il Medioevo il fon-
damento di tutta la costruzione», ivi com-
presa l'autorita («verita») della fonte,
sempre latina in questo caso.

La parte seconda del volumetto offre
spunti di indagine critica puntigliosa,
precisa e originale. Da sfatare, dice

Renzi, sono alcuni «iti», o luoghi comu-
ni, tuttora vigorosi in varie sedi (in quella
‘didattica’ particolarmente), quando si
parla di poesia: «quello della tabula ra-
sa, cioé di una lettura critica che parta,
per pretesa, da zero»; «quello per cui
una ‘lettura” si esercita sulla ‘forma’, es-
sendo gia di per sé un esercizio forma-
listico, mentre il ‘contenuto’ resta il do-
minio di un‘altra critica»; per non dire
che «la stessa dicotomia tra forma’ e
‘contenuto’ & il frutto di un equivoco»:
questo la dice lunga sulla distanza che
separa gli ‘esercizi di lettura’ come
quelli di Renzi, che proviene da una for-
mazione tecnica in cui la romanistica e
gli studi di linguistica storica si sono in-
trecciati e si intrecciano di continuo con
I’attenzione alla didattica e alla storia
della lingua, da prospettive di analisi
che si limitano, ancor oggi, a svelare
tautologicamente gli aspetti solo ‘visibi-
li’, al piu la ‘ forma interna’, dei compo-
nimenti poetici, tralasciando ben altre
componenti.

In nessun punto Renzi cede alla faci-
loneria: «inun testo —asserisce —tutto
deve essere spiegato, non solo quello
che ‘non si capisce’: in generale si do-
vrebbe procedere, egli aggiunge, con
un metodo da «grammatica della poe-
sia», come la chiamava Jakobson. Per
esempio Montale, secondo Renzi, € riu-
scito «@ nascondere i temi pit importan-
ti», anche sotto apparenti banalita, qua-
si «perché noi ce li ritroviamo», trasmet-
tendoci « resti di quella che era stata
una volta un’intera metafisica»: che non
€ un modo affrettato di chiudere un’e-
splorazione spesso disorganica, consi-
derata la ‘porositd’, la ‘discontinuitd’
della materia-Montale, ma il tentativo, a
mio awviso riuscito, di scovare il «terzo»
Montale (quello di Quaderno di quattro
anni): «ci sara davvero, sidomanda Ren-
zi, un significato profondo dietro a que-
sti fattarelli in genere abbastanza insi-
gnificanti?».

Alla fine Renzi propone di ritenere va-
lide, in generale, quelle teorie estetiche
«che hanno messo al centro della poe-
sia la metafora, Proprio la metafora, non
le altre figure retoriche: non la coppia
metafora/metonimia proposta da Jakob-
sonw: il «referente al quale ci rimanda la
poesia non ¢ il mondo della realta, ma
un modo secondo, finto. Serve al gioco
dell’inganno», ribadisce Renzi, anche se
Su questo permangono aspetti non del
tutto esplorati e tanto meno pacifici per
molti di coloro che, per professione o
debolezza, di poesia si «nutrono».
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Chiara Sozzi

13islessia, disgrafia, disortografia, so-
no i termini diagnostici ricorrenti con i
quali vengono riconosciute e siglate le
difficolta di apprendimento degli allie-
vi che, pur non presentando problemi
di tipo organico o intellettivo, nel perio-
do di frequenza delle scuole dell’obbli-
go non raggiungono una sufficiente ma-
turazione delle abilita cognitive di let-
tura e scrittura, quali strumenti di comu-
nicazione e di accesso alla cultura. Lo
studio di tali difficolta € relativamente
recente (Hinshelwood descrive i primi
casi alla fine dell’800), ed ha fatto stra-
da all'esigenza della ricerca di nuove
modalita di stimolazione, constatata I'im-
produttivita delle metodologie utilizza-
te. L’esperienza di alcuni modelli di in-
tervento positivi ha fornito finora indica-
zioni di massima, ma il problema resta
consistente ed altamente ansiogeno per
insegnanti e genitori, oltre, certamente,
che per gli stessi bambini.

Di estrema utilita si rivela cosi il ma-
teriale presentato in questo volume, che
e stato approntato dal gruppo di ricer-
ca composto da L. Misto, A. Malin, S. Po-
li, coordinato da C. Cornoldi, dell'isti-
tuto di Psicologia dell'Universita di Pa-
dova. In quanto guida rivolta agli inse-
gnanti, il testo si distacca dall’ottica de-
scrittiva e classificatoria, ponendosi I'o-
biettivo di focalizzare I’aspetto funziona-
le comune alle diverse difficolta di
prestazione: la presenza di abilita cogni-
tive sottostanti deficitarie. Il materiale
presentato (schede di diagnosi e tratta-
mento), di cui il manuale costituisce la
presentazione, costituisce una proposta
di percorsi metodologici complessivi di
recupero. | risultati di questa ricerca,
che si estende anche all’area della
psico-neurologia, evidenziano nel pro-
cesso evolutivo del bambino un conti-
nuum di apprendimento che, a partire
da abilita di base semplici distinte (per-
cezione visiva e uditiva, analisi, memo-
ria, integrazione, sintesi uditivo/fonemi-
ca/ritmica -visivo/grafemica, elabora-
zione sequenziale, lavoro seriale) per-
viene a prestazioni composite comples-

se (lettura e scrittura).

C. Cornoldi, Laprevenzione e il trat-
tamento delle difficolta di lettura e
scrittura, OS, Firenze 1985, pp. 132,
L. 16.000.

Dove altre metodologie di recupero
privilegiano la fase iniziale del proces-
so di apprendimento (stimolazione del-
le abilitda semplici di base) o il suo ter-
mine (esercizio intensivo delle presta-
zioni stesse perseguite), il progetto pre-
sentato intende accompagnare I’alunno
per tutto I'arco di apprendimento: da-
gli apprendimenti iniziali all’esercizio
delle funzioni complesse finali. L’assun-
to che sta alla base di tale impostazio-
ne operativa € che le abilita del legge-
re e dello scrivere siano scomponibili
in abilita piu semplici gerarchicamen-
te connesse (tasks), le quali seguono
processi evolutivi semi-indipendenti, af-
frontabili in sequenze e talvolta paral-
lelamente, la maturazione dei quali de-
termina la idoneita cognitiva (readiness)
per I’'esercizio delle funzioni comples-
se di lettura e di scrittura. Il consegui-
mento di tali abilita (leggere e scrivere)
risulta percio essenzialmente il prodot-
to dell'applicazione di un metodo cor-
retto, che abilita il soggetto all'esercizio
delle operazioni processuali che com-
pongono le abilita.

La evidenziazione di un non appren-
dimento di lettura e scrittura costituisce
pertanto la rilevazione di un errore di
metodo. Questa constatazione dovreb-
be chiudere la storia delle classificazio-
ni delle difficolta di lettura e scrittura,
per avviare la ricerca di metodologie
adeguate di insegnamento e la promo-
zione delle specifiche attivita di forma-
zione degli insegnanti.

Il progetto prevede: (a) I'indagine ini-

ziale sui singoli livelli evolutivi dei pro-
cessi operativi che «compongono» le

GRECISMI QUOTIDIANI
Paolo D'Achille

G intendimenti del volume, esplici-
tamente dichiarati da Janni nelle pagi-
ne introduttive, sono essenzialmente
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abilita del leggere e dello scrivere
(schede con prove «criterium»); () la sti-
molazione graduata delle abilita singo-
le, distinte in aree (schede di trattamen-
t0); (¢) la verifica conclusiva sui progres-
si ottenuti mediante il trattamento (ulte-
riore applicazione delle schede cri-
teriali).

Le schede di trattamento prevedono
I'applicabilita ad un primo livello, al
quale non é richiesta la conoscenza dei
simboli grafemici (scuola materna e ini-
zio primo ciclo della scuola elementa-
re), e ad un secondo livello nel quale si
fa ampio uso di grafemi, sillabe, parole
scritte. Questo per permettere che la
verifica dell’landamento evolutivo dei
processi operativi di base, allo scopo di
rilevare aspetti deficitari ed interveni-
re per il loro recupero, possa avvenire
prima che I'eta cronologica comporti la
richiesta istituzionale di imparare aleg-
gere e a scrivere. Nel caso di un dan-
no gia compiuto, a causa di uno svilup-
po deficitario di abilita semplici di ba-
se evidenziato a posteriori dalla consta-
tazione dell’insufficiente livello di pre-
stazione raggiunto nella lettura e nella
scrittura, l'accertamento diagnostico
preciso permette |’avvio di un interven-
to mirato (training centrato sul deficit).

Come recupero dell’'unita funzionale
della persona, scomposta nel trattamen-
to in abilita microprocessuali, I'interven-
to é integrato dall'indagine sull'immagi-
ne che il bambino ha di sé come «capa-
ce» di produrre la soddisfazione delle
aspettative degli adulti coi quali & in re-
lazione, e come «motivato» a persegui-
re le abilitd proposte: si pone infatti I'i-
potesi che tale immagine e motivazione
costituiscono I'elemento esterno che at-
tiva od inibisce i singoli processi cogni-
tivi e le loro integrazioni che portano al-
le abilita del leggere e dello scrivere.
L'uso delle schede non richiede da par-
te dell'insegnante competenze psicolo-
giche o tecniche specifiche.

Pietro Janni, Il nostro greco quotidia-
no. lgrecismi dei mass-media, La-
terza, Roma-Bari 1986, pp. 206, L.

20,000

due: da un lato documentare come la
rapidita di diffusione di alcuni termini
greci in italiano abbia comportato una
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banalizzazione del loro significato (un
caso tipico & quello di esodo, ridotto, nei
giornali, a significare lo «spostamento in
massa per le ferie»); dall'altro dimostra-
re come parole in uso nell’italiano spes-
so sbrigativamente etichettate come
greche non siano poi realmente tali.

Le voci su cui I’autore si sofferma par-
ticolarmente sono una cinquantina, tra
parole intere, prefissi e suffissi. Di ogni
termine analizzato si precisa il significa-
to originario, si individuano le piu anti-
che attestazioni nell’italiano o in altre lin-
gue, si ricostruiscono e si giustificano le
fortune. Il libro contiene poi notazioni su
altri termini, greci e non greci (alla fine
c'e un utile indice selettivo delle paro-
le che non figurano come titolo) e si ar-
ricchisce di pregevoli excursus su tema-
tiche linguistiche di portata piu vasta. In-
teressanti, in particolare, sono le pagi-
ne dedicate all’accentazione dei nomi
propri greci, che non sempre € stata ri-
solta definitivamente e coerentemente
in base alla regola latina della penul-
tima; quelle sulle frequenti trasforma-
zioni dei nomi geografici esteri (esem-
plificate nel volume dalla coppia Per-
sia/lran), per i quali le forme originali
sSono in ascesa rispetto a quelle tradot-
te (cosa che pud spiegarsi con I'intensi-
ficarsi degli scambi intemazionali e con
la necessita di disporre di carte geogra-
fiche uniformi). Tra le altre tematiche af-
frontate, si possono ricordare quelle re-
lative alla concorrenza tra parole di ori-
gine greca e parole di origine latina
(spesso risolta a vantaggio delle prime
in termini di prestigio e di produttivita);
guelle sulle cosiddette «parole-mace-
donia» formate con frammenti di altre
parole; quelle sugli allotropi, sull'uso
della lettera y e sui numerali.

Data la correttezza del discorso (ap-
pena venato da qualche insofferenza
puristica), non c’é molto da aggiunge-
re a quanto detto dall'autore. Ci limitia-
mo percio a qualche osservazione.

Come documento dell’oscillazione tra
automata e automa (quest’'ultima ricava-
ta dall’aggettivo automatico per analo-
gia a coppie come aromatico -aroma e
diplomatico -diploma) si possono ricor-
dare le vignette di Garretto pubblicate
sulla «Gazzetta del Popolo» di Torino a
partire dal 1932, che hanno come pro-
tagonista «L'Automata Tabu». Nelle di-
dascalie, accanto alla forma automata
(che rima con scorpacciata, traversata,
ecc.) si incontra anche automa (es.: <R~
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tifarre € ora geloso / dell’automa por-
tentoso»), Quanto ad automazione, non
direi che il termine risulti oggi piu anti-
guato rispetto a robotizzazione.

Come pura curiosita si puo segnala-
re che, accanto alla coppiaitalico e ita-
liota, la cui differenza é colta benissimo
daJanni (il primo aggettivo e solitamen-
te riferito alla «nostra furberia naziona-
le», il secondo alla «nostra cultura ver-
nacola e paesana») si & sentito anche (al-
meno in alcuni sketch radiotelevisivi) ita—
liettano, analogo nel significato a italio-
ta, ma legato al termine «ltalietta», con
cui fu definita ironicamente I'ltalia de-
gli anni giolittiani.

Le notazioni sull’'uso e I'abuso del ter-
mine strategia (la cui fortuna, anche
presso i linguisti, € stata a volte ecces-
siva) sono fini. Si potra forse osservare
che la distinzione fra tattica e strategia,
viva nel linguaggio militare e che non
si & persa del tutto neppure nella lingua
comune, € usata anche nel linguaggio
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Domenico Russo

Storia della canzone italiana di Gianni
Borgna ¢ un libro che per completezza
storica e attenzione alla varieta delle
componenti semiotiche che fanno una
canzone contribuisce non solo a rende-
re meno desolato il panorama delle co-
noscenze sull'arte canora nazionale, ma
anche a capire meglio un capitolo del-
la storia linguistica del nostro paese.

L'analisi delle varieta dei fatti e della
eterogeneita dei linguaggi che fanno
una canzone serve infatti a Borgna per
scoprire, la dove possibile, i «Mille fili»
che «congiungono le filosofie dei filoso-
fi alle filosofie di massa» (p. 222). Per far-
lo, Borgna & portato ad attribuire alla
componente verbale una posizione di
primus inter pares tra le altre con il ri-
sultato di dimostrare che la cosiddetta
canzonetta € in realta una vera e propria
«fonte di linguaggio» come forse la de-
finirebbe Raffaele Simone: un centro di
elaborazione culturale dotato non solo
di un suo complesso 'sapere’ linguisti-
co e della coscienza del 'potere’ di que-
sto sapere, ma anche dei mezzi tecnici
che consentono di raggiungere la gran-
de massa dei parlanti.

dei sistemi di gestione, dove la strate-
gia concerne gli scopi generali teorici,
mentre la tattica € legata agli obiettivi
concreti.

Anche riguardo alla voce tecnica, se
€ vero che tecnologia ha preso il so-
pravvento in molti campi, si deve nota-
re che il termine non sempre designa
«ogni agire sulla materia pit immedia-
to e piu umile, anche se qualche volta
pill creativox» (p. 185): si pensi all’'uso del
termine nel campo musicale, dove si
puo parlare di «un soprano di coloratu-
ra dalla tecnica prodigiosa» o di «un pia-
nista dalla tecnica perfetta» con riferi-
mento alle capacita virtuosistiche e non
a quelle interpretative di questi solisti.

Tra i vari grecismi si nota lI’assenza
del termine utopia. Forse questa man-
canza puo voler significare che il lin-
guaggio che ci viene proposto dai mass-
media e di cui ci alimentiamo tende og-
gi a farci restare con i piedi ben pog-
giati a terra.

g, Borgna Storia della canzone ita-
land, Laterza, Roma-Bari 1985, pp.
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Quasi a confermare questa scelta sta
la prefazione di Tullio De Mauro centra-
ta sull'importanza dell’italiano 'cantato’
nello sviluppo dell‘italiano come lingua
di tutti: «Si sa che nel nostro paese la co-
noscenza e I’'uso della lingua nazionale
sono andati progredendo non attraver-
so I'attivita della scuola o una qualunque
politica linguistica programmata, ma
grazie a eventi (...) comungque extrasco-
lastici» (p. V), «le canzonette hanno fatto
da pattuglia avanzata per fissare la co-
noscenza e I’'uso della lingua e della cul-
tura comune, e spesso nuova, che la lin-
gua implicava» (p. V).

In questa direzione Borgna individua
due periodi di particolare interesse per
il nesso esistente tra italiano ‘cantato’
e quello comune: dall’inizio del seco-
lo a quello delle trasmissioni radiofo-
niche circa e dopo la seconda guerra
mondiale.

Nel primo periodo si passa dalle ro-
manze da salotto, accentuatamente let-
terarie, ad almeno quattro tipi di canzo-
ne che mostrano ognuno un certo ap-
prossimarsi all'italiano parlato: i canti
dell'emigrazione (p. 24); le canzoni pa-



triottiche svolte nei modi imposti dal caf-
fé concerto (p. 32); le canzoni della
Grande Guerra, fatte di italiano popo-
lare unitario (p. 42); le canzoni autenti-
camente italiane: Fili d'oro (del 1912),
Come le rose, Come pioveva, Cara pic-
cina, tutte del 1918, scritte in «un italia-
no finalmente depurato dagli arcaismi
dei moduli letterari, colloquiale, intriso
di spirito quotidiano» (p. 55). A questo
proposito € indubbio che alcuni filoni
della canzone di quel periodo riprendo-
no e ripropongono importanti innovazio-
ni linguistiche. Ci sembra perd che il
giudizio sul grado di vicinanza all’italia-
no comune per questi testi vada proba-
bilmente attenuato o almeno spostato di
circa un decennio. La situazione lingui-
stica di quel periodo mantiene infatti
molto alto il livello dell’italiano dei com-
positori e anche il nuovo che emerge
nei testi viene desunto da impieghi lin-
guistici di prestigio. Di contro alle novi-
ta, inoltre, termini come tripudiare, on-
ta, brame, aprico, alfin, volea, nequizia,
arabescata, s'en muor, vampa, ecc. re-
stano egemoni e caratterizzano abbon-
dantemente i testi canori fino alla fine
degli anni Venti.

L'atmosfera linguistica delle canzoni
si purifica invece e notevolmente a par-

tire dal 1930, tanto che Borgna potreb-
be forse rafforzare le sue argomentazio-
ni sulla svolta di quegli anni anche con
I’evidente modernita e I’alta frequenza
di espressioni quali Metta in scena un
buon autore, faccia agire un grande at-
tore e vedra che la crisi passera (1933),
oppure Se vuoi goderla vita, vieni quag-
giu in campagna! E tutta un‘altra cosa
(1935), o Ho sognato ancora, stanotte,
amore, I'eredita d'uno zio lontano ame-
ricano! (1939).

L'attenzione ai fatti linguistici si rifa
analitica per il periodo del secondo do-
poguerra che viene distinto in prima e
dopo la «svolta» del 1958. Su prima del
'58 il giudizio é netto: «La canzone italia-
na di quegli anni (...) aveva sicuramen-
te un demerito: quello di riportare in au-
ge non solo le melodie piu tradizionali,
ma anche le espressioni linguistiche piu
superate, di provenienza tipicamente
letteraria. E questo in un’ltalia in cui la
maggioranza della popolazione conti-
nuava a usare nel parlare soltanto il dia-
letto» (p. 124).

Le trasformazioni in senso moderno
appartengono tutte agli anni Sessanta,
quando grazie a cantautori come Paoli,
Lauzi, Tenco, ecc. i testi delle canzoni,
e sia pure per influenze letterarie coeve
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0 gquasi, si fanno sensibilmente nuovi,
parlano di temi quotidiani, usano con ef-
ficacia i pronomi personali, le frasi sin-
tatticamente molto lineari, le locuzioni e
le costruzioni tipiche del linguagio col-
loquiale (pp. 166-167 in particolare). An-
che qui gli stimoli all’approfondimento
sono numerosi. Ci si accorge infatti, gra-
zie anche all'ampia Antologia dei testi
(sono 97 alle pp. 223-271), che gia in que-
sto periodo sono vari i filoni che salda-
no in maniera a volte molto stretta I'ita-
liano 'cantato’ (che nasce sempre da un
uso riflesso della lingua e quindi &€ sem-
pre a suo modo ‘letterario’) con l'italia-
no comune praticato sempre piu larga-
mente dagli italiani.

Cosi, grazie al lavoro di Borgna, sotto
il pullulare dei versi canori si comincia-
no a percepire i fili della continuita che
nel 1968 produce per esempio Penso che
un sogno cosi non ritorni maipiu, mi di-
pingevo le mani e la faccia di blu...; nel
1964 da non ho l'eta per uscire sola con
te enon avreinulla da dirtiperché tu sai
molte piu cose di me; nel 1966 fa dire a
Caterina Caselli: lo so che ho sbagliato
una volta e non sbhaglio piu e nel 1984 a
Gianna Nannini: lo vorrei sognartimaho
perduto il sonno e la fantasia anche tu;
il che da una certa soddisfazione.

~

SAITITALIA..

Chi all’estero si occupa d’i-
taliano, di cultura italiana e in
generale di affari italiani ha
sempre lamentato la mancan-
za di informazioni e di collega-
menti con il nostro paese. Que-
sto collegamento € ora, final-
mente, offerto da «Lettera dal-
I'ltalia», un bollettino quadrime-
strale pubblicato dallistituto

della Enciclopedia Italiana di

Roma (Redazione per i Pro-
grammi Multimediali e Educa-
tivi), che seleziona, illustra e
commenta molto rapidamente
ed efficacemente i principali
fatti della nostra cultura, soffer-
mandosi specificamente su
quattro settori: Arte, Lettera-
tura e Spettacolo; Educazio-
ne, Scambi Culturali, Societa;
Lingua e insegnamento della
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lingua; Scienza, Tecnologia e
Industria. Di «Lettera dall'lta-
lia», diretta da Vincenzo Cap-
pelletti e Francesco Schino, so-
no apparsi finora due fascico-
li, che danno un’idea molto
chiara dello stile e dei propo-
siti del periodico: informare
con grande tempestivita e
obiettivita, commentare i fatti
principali, documentare con
essenziali bibliografie e con
rapidi suggerimenti chi aves-
se bisogno di ulteriori appro-
fondimenti.

Per quanto sia diretta princi-
palmente agli operatori all’e-

stero, «Lettera dall'ltalia» & im-
maginata e redatta in modo ta-
le da esser utile anche agli ita-
liani in Italia: I'equilibrio delle
sue informazioni e la ricchez-
za del suo panorama possono
aiutare molto anche chi, nel
nostro paese, organizza e diri-
ge attivita culturali ed educa-
tive. (L’abbonamento annuo
costa 18,000 lire; informazioni
e specimen si possono richie-
dere a «Lettera dall'ltalia», Isti-
tuto della Enciclopedia Italia-
na, Redazione Programmi Mul-
timediali e Educativi -via di
Villa Troili 54, 00163 Roma).



D ove va l'italiano?

Ancora una prova di quanto
sia attuale il problema della
lingua in Italia: il tema del Col-
loquio organizzato il 28 giugno
dal Centro Culturale Saint-
Vincent era «Dove va la lingua
italiana? E va lasciata anda-
re?». Vi hanno preso parte so-
prattutto linguisti (Baldelli, Bec-
caria, Bolelli, Cortelazzo, Dar-
dano, Nencioni, Sabatini, So-
brero) e giornalisti (fra questi
Murialdi, Stamone, il direttore
deir ANSA Lepre), con un so-
ciologo (Bechelloni), un’inse-
gnante (Ersilia Zamponi), un
preside (Cardinale) e altri ad-
detti ai lavori.

Un acuto grido di allarme
per le sorti dell'italiano affida-
to ai giornalisti e ai mezzibusti
della TV si e levato, a dire il
vero, solo dal settore degli
stessi giornalisti, in vena di for-
te autocritica. Per il resto, nes-
suno ha sostenuto la tesi della
crisi irreversibile di una lingua
che va... a ramengo, ma sono
state tracciate le linee di una
situazione molto complessa, in
una rapida e difficile evoluzio-
ne, parallela all'evoluzione di
una societa che si e largamen-
te — ma con difficolta e con
contraddizioni — rinnovata,
democratizzata, aperta al con-
fronto con gli altri Paesi.

Assente il catastrofismo (an-
che per forfait dei catastrofisti)
si e ribadito da piu parti che i
punti cruciali, per le sorti del-
la lingua, sono la scuola e i
mass-media. Per le diagnosi
specificamente linguistiche,
si e rilevata la formazione di
un italiano dell’'uso medio, nel
quale confluiscono caratteri ti-
pici dell’oralita e di certi lin-
guaggi speciali oggi privilegia-
ti (la burocrazia, lo sport, la tec-
nica), mentre i dialettismi sono
presenti in un numero sempre
minore, e al contrario gli angli-
cismi si moltiplicano. Il dato
pil interessante sembra pero
costituito dai processi di sem-
plificazione sintattica e di ridu-

zione della competenza testua-
le, che invece la complessa so-
cieta moderna vuole ricca e
ben articolata.

Da Saint-Vincent & uscito un
allarme cauto e ragionato, con
indicazioni in positivo, e con la
consapevolezza diffusa che il
nocciolo del problema non e
nello stato di satute della no-
stra lingua, ma nella capacita
della nostra scuola di far si che
tutti i cittadini italiani se ne pos-
sano davvero impadronire, co-
me vorrebbe la Costituzione.

oA B LA S LB

li primo incontro italo-francese
Sull’Educazione Linguistica
(cfr. «ltaliano e oltre», | (1986),
p. 46) si é svolto presso la Fa-
colta di lettere delFUniversita
di Rouen, organizzato in modo
esemplare da J.B. Marcellesi
e R. Legrand-Gelber insieme
ai colleghi del CNRS-IRED (In-
stitut de Recherche et de Do~
cumentation en Science So-
ciales).

Dal punto di vista scientifico i
risultati sono stati positivi e as-
sai diversi i «quadri» della si-

Il Colloquio sitradurra in un tuazione presentati dai relato-

volume tascabile di Laterza,
che avra presumibilmente lo
stesso titolo del Convegno.

ri dei due paesi. Da parte ita-
liana non c’é stata difficolta a
fare un bilancio dell’EL ad og-

bR IRE E ARG EpIRE

Si & svolto a Roma, il 26 e il
27 giugno in Villa Mirafiori, un
incontro di studio sui problemi
della leggibilita e comprensio-
ne dei testi. L’'incontro é stato
promosso e organizzato da Tul-
lio De Mauro. «lItaliano e oltre»
ha assistito ai lavori e ha fatto
al professor De Mauro alcune
domande.

Perché, professore, un incon-
tro su leggibilita e comprensio-
ne? «Finora, non solo in Italia,
ci sono state parecchie indagi-
ni sulle proprieta dei testi le
quali nel loro insieme ne costi-
tuiscono la ‘leggibilita’ e pa-
recchie sui gradi e modi della
comprensione di un testo. Il
primo obiettivo dell’incontro &
stato mettere in correlazione i
due ordini di ricerca: sia nel
senso generico di metterli in
rapporto, creare contatti tra i
ricercatori e indirizzi diversi di
ricerca; sia nel senso piu tec-
nicamente statistico. Correla-
no e quando e come gli indica-
tori di leggibilita (Flesch, e al-
tri; frequenza di vocabolario di
base; strutture lineari del pe-
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riodo; ecc.) e gli indicatori di
comprensione (ricavati con i
guestionari, col cloze, con in-
terviste, ecc.)?.

Come hanno risposto a que-
sta domanda i risultati dell'in-
contro? «In complesso positiva—
mente. Sono stati individuati
nuovi predittori di comprensio-
ne. E ricco il quadro di propo-
ste che migliorano notevolmen-
te e standardizzano I'uso dei
vari indicatori di leggibilita e
comprensione. Alcune relazio-
ni (Gobbo, Lumbelli, Gambara-
ra, Pennisi) hanno messo a fuo-
co in modo promettente i pro-
blemi dell’analisi della com-
prensione. Sono emerse linee
nuove di ricerca».

Chi volesse saperne di piu
cosa deve fare? «Pubblichere-
mo gli atti (relazioni e discus-
sioni) in «Riforma della scuola»
e in «Linguaggi». Per ora, il nu-
mero 3, 1985 di «Linguaggi» e
le annate 1984, 1985 e 1986 di
«Riforma della scuola» sono la
fonte italiana piu ricca per
orientarsi sul tema leggibilita—
comprensione.

gi: intensa e stata infatti I'atti-
vita di ricerca (soprattutto gra-
zie all’iniziativa di associazioni
quali CIDI, GISCEL e LEND) e
quella di sperimentazione di-
dattica.

Le valutazioni proposte dagli
esperti francesi si prestano in-
vece a una doppia considera-
zione: (a) sul piano della ricer-
ca lo studioso italiano € colpi-
to dall’assenza di una EL come
campo autonomo di indagine;
esistono altresi discipline ap-
plicate che si possono distin-
guere in tre grossi settori a sé
stanti: psicolinguistica, socio-
linguistica e linguistica sociale
(di cui hanno dato un saggio si-
gnificativo gli interventi di C.
Marcellesi su «norma e varia-
zione» e di R. Legrand-Gelber
sulle «interazioni verbali»), lin-
guistica testuale (cui hanno fat-
to riferimento le approfondite
relazioni di P. Lane e C. Tau-
vernon rispettivamente sullo
«scritto» e sulla «valutazione
della scrittura»); (b) sul piano
della pratica didattica, non so-
no emersi dati relativi a cam-
pioni significativi di scuole in
merito a strumenti e metodi
usati dagli insegnanti: il contri-
buto piu mirato € stato quello
di E. Chermeux, che riguarda-
va un’esperienza svolta lo-
calmente.

Anche i programmi ministeria-
li, quasi tutti di recente elabo-
razione, sono assai generici ri-
guardo ai contenuti didattici
della scuola dell'obbligo. Tut-
to fa pensare ad una difficolta
di raccordo tra scuola e grup-
pi di ricerca (CNSR e INRP)
forse maggiore che in Italia.
L'incontro, di cui verranno
pubblicati i contributi da par-
te francese nella collana Gl-
SCEL de La Nuova ltalia, & da
considerare come punto di av-
vio di un collegamento, di un
confronto che deve essere
continuato per diventare piu
proficuo. [Agostino Roncallo]



