Una grammatica per tante lingue?*

Luisa Altichieri e Valter Deon

C’¢ una zona franca nella quale I’accordo sull’insegnamento delle lingue ¢ facile. E
intuitivamente quella della contrastivita: per differenze e analogie le lingue si apprendono
meglio e piu saldamente si ritengono.

Ma se si esce da queste generiche affermazioni di principio e si cercano strade piu strette
e definite, la confusione dei linguaggi si fa immediata. Se ci si chiede cioé su che cosa il
confronto deve fondarsi, quali sono gli oggetti da far vedere simili o diversi, le prime vaghe
intese si fanno problematiche. Le possibili risposte possono essere: sul piano del lessico, su
quello della morfologia, oppure su quello dell’organizzazione della frase. O, piu
genericamente, su quello dei confronti grammaticali.

E quindi opportuno cercare un luogo e oggetti linguistici, e anche cognitivi, a partire dai
quali sia pensabile di costruire un progetto di insegnamento delle lingue — a partire da L1 —
che non sia la semplice sistemazione di pratiche consumate.

Le didattiche correnti, specie quelle della scuola dell’obbligo, si ispirano, con ampie
generalizzazioni da prendere con cautela, ai principi della funzionalitd comunicativa e si
fondano, per quel che riguarda le metodologie, su tecniche di simulazione. E vero che
aggiustamenti sono in corso e che par di vedere in atto un forte recupero di grammatica in
senso lato, ma quel che si puo dire é che:

1. manca una forte e diffusa pratica di insegnamento integrato di L1, L2, L3..., anche se i
programmi ministeriali, specie gli ultimi per il biennio, questo continuamente
richiamano;

2. nella pratica didattica gli insegnanti viaggiano solitamente su binari paralleli,
incontrandosi solo occasionalmente e su piccole cose;

3. i frutti dell’insegnamento, in termini di conoscenza grammaticale, linguistica in senso
lato, d’uso della lingua straniera, non sono soddisfacenti; tra 1’altro, non ¢ novita per
nessuno il fatto che manchi in Italia una salda tradizione di insegnamento linguistico,
specie delle lingue straniere;

4. T’onda lunga della polemica antigrammaticale fa ancora sentire i suoi effetti, pur se —
come si & detto — da piu parti si intravvedono decisi cambiamenti di rotta.

Tutto questo é ancor piu significativo — per quel che riguarda la grammatica in particolare
— se si tiene presente che:
a) la competenza grammaticale implicita, la capacita di riflessione metagrammaticale
risulta presente e potente negli studenti. Protocolli di allievi di scuola dell’obbligo, ben
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guidati a riflettere e a ragionare su fatti di lingua, dimostrano quanto questo patrimonio
sia grande;

b) la scuola ha su questo patrimonio un effetto-killer. Forse per la scarsa fiducia che ha
nelle capacita di riflessione degli studenti, ma anche per eccessi di “superficialismo”
nelle pratiche didattiche: eccede in attenzione alla superficie della lingua e spesso fa
guesto insegnamento in maniera superficiale.

Una serie di prove condotte su un campione di circa 250 studenti di scuola media ha
dimostrato che tale effetto & progressivo. L’idea che gli studenti hanno della grammatica ¢ a
imbuto: va restringendosi col crescere degli anni di scuola. Se il loro immaginario e ampio e
mosso in prima media, esso si stringe col passare degli anni al collo della morfologia.

| dati meritano qualche ulteriore riflessione.

Dicono ad esempio che nel passaggio dalla scuola elementare alla media quel che rimane
costante ¢ 1’idea dell’esistenza di una lontana e indistinta (intuitiva?) grammatica buona per
tutte le lingue. Che quel che varia, salendo negli anni di scuola, ¢ ’accentuarsi di un’idea
sempre piu funzionale di grammatica: serve sempre di piu e a fini sempre piu spiccioli. La
grammatica diventa sempre di piu la cosa che serve a scrivere bene, a fare i compiti in classe,
a risolvere i problemi immediati legati alla quotidianita scolastica.

Dicono infine che va progressivamente sbiadendo 1’idea di una grammatica forte e
potente, e soprattutto la capacita di riflessione autonoma e creativa. Note di studenti di
scuola elementare e di fine ciclo di scuola media sul tempo ¢ sull’aspetto verbale fanno
vedere che queste idee e quella capacita vanno restringendosi e disarticolandosi. L’immagine
della grammatica s’irrigidisce progressivamente: diventa sempre piu morfologia e sempre
meno sintassi, sempre piu serie di formule e di specchietti, e sempre meno fatto di cultura e
di pensiero. Se si chiede a uno studente di fine ciclo di scuola media quale sia la natura di un
fenomeno, le sue risposte dicono di un forte disorientamento: distinguere un fenomeno di
semantica da uno di sintassi & spesso per lui impresa ardua. Eppure, anche in termini
minimali, & necessario che sappia, quando fa analisi, a quale piano della grammatica si trova
e a quale ambito un certo fenomeno appartiene.

Il problema allora, alla luce di questi presupposti, € di vedere da dove concretamente
prendere le mosse — da L1 — per costruire questo progetto. E non pare cosi secondario:
trovare gli elementi dai quali far partire tale percorso € la prima questione da affrontare.

Si tratta di scendere in profondita e di individuare oggetti 0 nozioni cosi potenti da
rappresentare i “primi”, i punti di partenza dai quali cominciare per costruire logiche forti
che diano ragione di coerenze (e anche di incoerenze) di sistemi.

Detta in altri termini la questione € di nozioni, di oggetti — linguistici e cognitivi — sui
quali e a partire dai quali lingue diverse impiantano grammatiche originali e diverse. Sembra
di doverli cercare fra quelle «categorie extralinguistiche che sono indipendenti dai fatti piu o
meno accidentali delle lingue esistenti [...] universali in quanto si possono applicare a tutte le
lingue, sebbene raramente vi siano espresse in modo chiaro e inequivocabile», come indica
Jespersen nella citazione di Lyons (1971, p. 172).

La ricerca di un livello profondo di lingua e di pensiero trova la propria giustificazione
nei seguenti presupposti:

1) un insegnamento di grammatica nozionale (ma anche formale) deve essere recuperato:
la contrastivita risulta strada proficua solo se poggia su livelli non superficiali di lingua. E
cio, in particolare, se si pensa che queste lingue si apprendono a scuola e — considerati i
destinatari — che non sono legate a immediati bisogni comunicativi.

E certo cosa diversa insegnare una lingua straniera a adulti motivati piuttosto che a
studenti in crescita e in formazione, e in tempi in cui grande e da potenziare ¢ la capacita di
questi ultimi di riflettere. E, se & vero — come dice Schwarze (1990) — che
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dell’apprendimento su base mnemonica delle forme, & anche vero che tale apprendimento
risulta alla fine piu saldo se sostenuto su oggetti e fondato su luoghi che danno ragione di
logiche forti.

Si puod obiettare mettendo in campo il problema, spesso falso, della motivazione. Ma,
tagliando corto, si puo dire che la motivazione piu salda e meno fragile, anche per studenti in
eta d’obbligo, ¢ quella della soddisfazione dell’intelligenza. E sulla importanza di far
camminare I’intelligenza degli studenti sono state scritte in questi ultimi anni le sole pagine
che hanno resistito alle mode degli scrittori di cose scolastiche;

2) solo in questo quadro trovano convincenti ragioni progetti di insegnamento di L2, L3...
(e sembra di poter includere qui anche le lingue classiche) a partire da L1. La base nozionale
e possibile trovare per gli studenti solo a partire da L1.

La ricerca dei «primi» & certo ardua. Non sembrano essere gli universali linguistici in
senso stretto, che paiono poter incrociarsi con difficolta con primi cognitivi. Non sembrano
essere gli oggetti della cosiddetta grammatica universale di lontana memoria, anche se qui a
un certo punto é facile imbattersi. Non sono, pit concretamente, le tradizionali parti del
discorso. Sono invece da cercare su un terreno sul quale si incontrano lingua, grammatica e
cognizione.

Per trovare questi oggetti si pud pensare alla grammatica di una lingua come a un
edificio: con cantine, muri portanti, ingressi, primo e altri piani, scale, corridoi, locali di
collegamento; e alla necessita — per chi vi si muova dentro — di conoscere geometrie interne,
luoghi di accesso, funzioni dei vari ambienti.

L’immagine fa pensare a una costruzione sconosciuta agli studenti, che pure la
frequentano e vi si muovono per un consistente numero di ore settimanali e per tanti anni
della loro vita scolastica. Girare in un luogo sconosciuto puo far correre il pericolo di non
sapere a che piano si &, di ignorare la funzione di uno spazio, in una parola di perdersi.

Si pud obiettare che non € necessario conoscere un edificio per ben usarlo. Eppure
colpisce che gli studenti non sappiano dove mettere una cosa piuttosto che un’altra.
Dell’edificio-lingua (della sua struttura, della sua forma, dei suoi luoghi) hanno spesso
conoscenze confuse e pressapochistiche.

Fuor di metafora, sembra invece importante che sappiano se un fenomeno € di natura
semantica o morfologica, e anche che chiamino le cose con il loro nome. Che sappiano quali
sono i passaggi che portano da un ambiente all’altro, quali sono i legami che stringono
morfologia e sintassi, e che distinguano elementi portanti da elementi funzionali. Per stare
ancora in metafora, ciascuna lingua e la sua grammatica sono, in paesaggi diversi, case
diverse quanto a struttura e forma, con tipologie, architetture originali in relazione a costumi,
bisogni e culture.

Il problema dei “primi” linguistici e cognitivi e dunque problema di ricerca di basi e di
muri che sostengono 1’edificio, a partire dai quali si possono individuare ragioni di
realizzazioni superficiali — morfologiche o lessicali — di quella lingua.

Nel 1977, in un Convegno a Salerno, Simone aveva provato ad aprire questa strada
facendo intravvedere i contorni di una grammatica nozionale che aveva mantenuto fino
allora caratteri di indeterminatezza. Lo stesso Simone successivamente, nei Fondamenti di
linguistica (1990), a quella grammatica aveva dato contorni piu definiti, chiamando con
nomi piu precisi quelle nozioni: persona, numero, genere, tempo, aspetto, diatesi.

Il problema di una grammatica nozionale & certamente complesso. Lyons ne ha scritto
pagine ancora illuminanti, facendo vedere — tra 1’altro — che il termine, insieme a quello di
grammatica formale, mantiene margini di equivocita e di indeterminatezza, anche per il fatto
che col tempo si & appesantito e ispessito di significati. Non a caso 1’uno e I’altro ricorrono
ogni volta accompagnati da virgolette e da modi condizionali.
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Non si vogliono aggiungere note al tema generale che sarebbero, oltre che inutili,
presuntuose; si vuole solo precisare che la prospettiva che qui si assume € didattica.

Questa grammatica si pensa dunque a base nozionale perché i suoi oggetti devono
dividere i loro spazi con primi cognitivi e avere una base intuitiva. Nozioni e oggetti che gli
studenti possano “vedere” nel senso piu vero della parola. Una delle note piu ricorrenti nei
numerosi protocolli che si sono esaminati € quella appunto che si richiama alla necessita di
“yedere”, e non in senso metaforico, le cose.

Se questa ¢ 1’esigenza, il terreno della nozionalita ¢ il solo che permetta di far “vedere”; e
questo conferma, almeno in prospettiva didattica, la priorita della semantica sulla sintassi
come punto di partenza per recuperare, potenziare, arricchire il patrimonio di competenza
linguistica implicita presente in ciascuno.

Lyons, richiamandosi alla grammatica greca e alla logica tradizionale di origine
aristotelica, distingue fra categorie primarie e categorie secondarie. Sarebbero — le prime —
quelle corrispondenti alle parti del discorso: nome, aggettivo, verbo..., e ad esse si
riferirebbero appunto le categorie secondarie: il tempo, 1’aspetto, il genere ecc... Solo del
verbo si puo predicare il tempo o0 — meglio — il tempo presuppone il verbo, del quale appunto
risulta una qualita. A prima vista si dovrebbe dire che i “primi” sono appunto il nome, il
verbo, I’aggettivo ecc...

Eppure, se si prende a metro il criterio della visibilita, si deve dire che questi sono opachi
e oscuri, che non si vedono. E vero che dietro i singoli nomi ci sono le cose, ontologicamente
presenti; eppure tali primi non risultano potenti sul piano didattico, non sono nozioni che
generano qualcosa. Risultano, sul piano della visione, oscuri, e su quello della produttivita,
fermi e immobili: non danno “moto” a dinamiche sul piano della contrastivita. Risultano
invece potenti — da questo punto di vista — le nozioni di tempo, aspetto, genere, numero,
persona, diatesi, modo.

Questo criterio della visibilita non deve sembrare cosi ingenuo. Nasconde il ben piu vasto
e complesso problema dei rapporti fra aspetti del mondo extra-linguistico e categorie della
grammatica che aspirano a riflettere le cose e i loro rapporti. Il tempo, la persona, il genere, il
numero... sono aspetti del mondo extra-linguistico con i quali, almeno nelle attese e
nell’immaginario ingenuo degli studenti, la lingua stabilisce i piu forti e stretti legami, quasi
specchio in cui il mondo, nella sua complessita, si fa vivo. E qui, d’altra parte, vengono a
incontrarsi le inconsce aspirazioni degli insegnanti, che vedono nella lingua un potente
strumento di conoscenza, di organizzazione, di sistemazione della realta. Non si deve
dimenticare che I’atteggiamento di ingenuo realismo ¢ il piu antico e naturale, anche se, a
livello di riflessione consapevole ed esplicita, tale rapporto solitamente non viene
problematizzato.

Che tale realistico atteggiamento non sia poi cosi eterodosso lo dice anche la piu lunga
tradizione grammaticale dell’Occidente. E qui sembrano incontrarsi quelle implicazioni di
ordine linguistico e cognitivo sulle quali pensare di fondare un ragionevole progetto di
grammatica contrastiva.

Una chiave potente per aprire questo discorso la da B. L. Worf con lo strumento delle
categorie coperte/scoperte, strumento che ha anche il vantaggio di rendere “visibili” le cose.

Del genere, ad esempio, si puo dire che e categoria intuitiva e immediata, certo piu del
nome cui pure fa riferimento: I’una infatti & prius di ordine logico, I’altra di ordine cognitivo
e psicologico.

In italiano risulta in generale “scoperta”: i nomi si presentano realizzati (per quel che
riguarda il genere appunto) a livello morfologico nella opposizione maschile/femminile; in
inglese tale distinzione appare invece “coperta”.

Nelle grammatiche su questo problema si trovano poche e sparse notizie. E non tanto in
quelle scolastiche, nelle quali per lo piu, data I’organizzazione in unita didattiche, la
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questione non viene affrontata per sé (¢ poco “contingente”), ma in quelle cosiddette di

consultazione.

Nel vecchio Chinol, ad esempio, la questione viene presentata in due distinti capitoli: in
quello del nome innanzitutto, dove si dice che in inglese esistono nomi maschili che
denotano persone o animali di sesso maschile; femminili, che denotano persone o animali di
sesso femminile; neutri, né maschili né femminili cioé; e una quarta classe, di nomi che
valgono tanto per il maschile quanto per il femminile. Nel paragrafo seguente, dedicato
all’articolo, si dice che gli articoli non mutano né secondo il genere né secondo il numero, e
che insomma sono invariabili.

Dopo circa 250 pagine, nel capitolo 1l genere dei nomi, si precisa che in inglese non esiste
il genere grammaticale, ma che i nomi si distinguono in base al sesso in maschili e
femminili, neutri (nessun sesso), comuni (entrambi i sessi). Con 1’osservazione che il
maschile e il femminile si possono denotare con 1’aggiunta di ess al nome maschile, e
talvolta con altri accorgimenti.

In questi termini la cosa risulta difficilmente visibile. E infatti:

1. il pacchetto nozionale “genere” non viene presentato come problema in sé. E se cid non
é chiaro, non si capisce se in inglese la categoria sia coperta o scoperta, se si lessicalizzi
0 se si faccia forma nei nomi e in altri elementi della lingua. E non risultano
conseguentemente chiari gli elementi che ne condizionano la realizzazione: culturali, di
coerenza interna al sistema, di rapporti con il mondo, ecc...

2. non risulta chiaro che le realizzazioni di superficie sono elementi di provvisorieta e di
originalita;

3. non si sa dove sia il punto che innesca la logica e da dove sia possibile prendere.

Si puod obiettare che sul piano didattico queste questioni sono irrilevanti. Eppure la prima
cosa che pare opportuno esplicitare anche agli studenti € la distinzione fra piano della
nozionalita e piano delle realizzazioni superficiali. E forse la mancanza di questa primaria
strumentazione concettuale che fa confondere i piani di analisi (a che piano siamo?) e non fa
vedere la “provvisorieta” della grammatica di una lingua. Tutto cid é da sottolineare dal
momento che:

a) senza questa strumentazione concettuale un qualsiasi progetto di insegnamento
contrastivo sembra poggiare su basi di grande fragilita e su assenza di motivazioni
convincenti. In altre parole, & proprio il senso della provvisorieta del sistema
grammaticale che pud dar conto della diversita di esiti di superficie;

b) data la naturale tendenza ad assolutizzare il sistema grammaticale della propria lingua, a
trasferirlo meccanicamente e a vederlo traducibile in altri sistemi, la strada della
contrastivita cosi delineata risulta poco proficuamente percorribile. Nella sostanza, la
differenza fra la grammatica inglese e italiana appare immotivata e casuale. Se le ragioni
della diversita devono essere date, € bene che vengano date da lontano.

E quindi, sulla necessita di esplicitare analogie e differenze a livello profondo pare non
esserci dubbio. Solo se si creano forti tensioni a livello cognitivo, si pongono le premesse per
dare fondamento a ragionevoli progetti di insegnamento contrastivo. Differenze forti e
potenti creano giuste premesse per spiegare e sostenere, ad esempio, fenomeni di
concordanza pronominale in inglese.

Che questo sia importante anche sul piano della crescita cognitiva lo dice il fatto che in
questo modo si danno visibili alternative al “mondo conosciuto”.

Tale necessita si conferma ulteriormente col fatto evidente che, sul piano dei principi
pedagogici e didattici, € certo meglio dire le cose agli studenti che tacerle, avere forte fiducia
nelle loro potenzialita piuttosto che sottolineare limiti e incapacita. Che & meglio non aver
paura di quel che possono sapere piuttosto che pensare alle difficolta che possono incontrare
guando imparano.
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Si pud aggiungere che cosi risulta possibile recuperare un versante di lingua — quello
diacronico — che solitamente viene lasciato in ombra. E chiaro che non & possibile trovare la
formula che dia conto — a partire da questa base nozionale — di tutti gli sviluppi sul piano
delle realizzazioni grammaticali o lessicali, e che invece e necessario ricorrere a spiegazioni
su altri piani — quello diacronico ad esempio — che solitamente non vengono considerati. Se
in una lingua il genere risulta scoperto, nel sistema esistono fenomeni che costituiscono
eccezione e che devono essere illuminati da ragioni diverse. L’aprirsi della prospettiva
storica ha senza dubbio benefici effetti sul versante della distinzione dei piani della
riflessione linguistica in generale.

Non é possibile qui allargare considerazioni su altri nodi o pacchetti nozionali e applicare
in analogia questi strumenti. Questa in ogni caso pare la giusta direzione per arrivare a
costruire una grammatica per tante lingue sulla quale poggiare utili e produttive
collaborazioni — non folkloriche cioé — fra insegnanti di L1, L2, L3... dal momento che é
questione di assumere filosofie generali, logiche forti che inneschino coerenti pratiche
didattiche di arricchimento e di potenziamento.

Viene subito da pensare a pronti curricoli e a percorsi da battere immediatamente.

Con le automatiche soluzioni delle unita didattiche, con i pacchetti di lavoro da
consumare in tempi brevi e a tappe forzate questa proposta non ha nulla da dividere.

E allora, non si tratta di cominciare il corso di lingua inglese o francese con iniziali tirate
sulla filosofia del tempo o della persona o della diatesi, ma di cambiare la prospettiva in
modo radicale.

In sintesi:

1) Il problema riguarda innanzitutto gli insegnanti di L1. Recuperare questa forte valenza
nozionale significa semplicemente prendere atto di quel che gli studenti hanno, e operare al
fine di arricchire e non di avvilire, di esaltare e non di azzerare, di far muovere nell’edificio
grammaticale facendo esplorare ambienti e paesaggi, conoscere luoghi e relazioni. Nessuno,
tra I’altro, ha affermato che porsi in prospettiva nozionale significhi essere costretti a radicali
e oppositive opzioni rispetto alla grammatica formale. Questo anche per dire a quelli che
pensano alla grammatica della propria o di altre lingue come a cosa da dosare sapientemente
0 da dare a gocce, che essa non é curativa, ma indispensabile alla crescita e alla formazione
delle intelligenze.

2) Per le lingue vive il percorso sembra dover essere non quello delle tappe forzate, ma
quello ciclico, aperto, a spirale, con continui ritorni all’inizio (Schwarze ne ha indicato
implicitamente gli snodi logici). Cio non significa abbandonare preoccupazioni comunicative
o intendimenti funzionali, ma semplicemente non assolutizzarli.

In questo senso insegnare una lingua viva significa alla fine tre cose:

a) dare tanta lingua, vale a dire occasioni continue di pratica attiva e passiva di lingua;

b) far apprendere, nei modi che la tradizione ha consegnato, aspetti formali e morfologici:
le tabelle dei verbi, in ogni caso, vanno fatte imparare e memorizzate;

C) sostenere questa impalcatura dando ragione di logiche, di dinamiche, scendendo in
profondita la dove questi fenomeni trovano ragione del loro manifestarsi.

3) Quel che gli insegnanti di L1, L2, L3... possono fare non & tanto di camminare in parallelo

lungo strade che non si incontrano mai, ma di assumere prospettive che programmaticamente

esaltino analogie e differenze, diano ragioni e spiegazioni quanto piu ampie possibili.

Di qua si arriva a fare le stesse cose: creare sensibilita linguistica, curiosita per i perché
che la lingua e le lingue pongono ogni giorno. Questa sembra la strada maestra per far si che
alla fine gli studenti capiscano meglio se stessi e anche gli altri, la loro e la lingua degli altri.
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APPENDICE

IN CLASSE PARLANDO DI LINGUA. GRAMMATICA E GRAMMATICA NOZIONALE NELLE
RIFLESSIONI DEGLI STUDENTI

| dialoghi che si riportano sono tratti da registrazioni di discussioni in classe su fatti di
lingua e sono parte integrante del progetto. Le discussioni si sono svolte parallelamente alla
riflessione e all’approfondimento teorico degli autori.

Dalle registrazioni sono stati ricavati alcuni esempi che vengono riprodotti divisi per
argomento.

| testi sono stati riportati con fedelta, vale a dire senza aggiustamenti e senza interventi
normalizzanti. | brani costituiscono i momenti cruciali di dialoghi ben piu lunghi e articolati.

Durante il lavoro, gli studenti — ragazzi di una seconda media — hanno mostrato dinanzi
alla registrazione delle loro discussioni notevole interesse e partecipazione, e anche gusto e
capacita di riflettere, oltre che piacere di conquiste.

Il dialogo, visto a posteriori, si & rivelato, per gli studenti, soprattutto strumento di
chiarificazione del pensiero attraverso la lingua. I meno pronti sono tornati spesso, anche in
modo vischioso, su argomenti che non avevano chiari e la discussione in classe é stata di
solito uno scambio con chi aveva gia consolidato le conoscenze.

Si riporta, all’inizio ¢ a mo’ di esempio di stili e di procedure diversi di intervento, un
brano di dialogo.

Di fronte a un testo che attacca con «Questo solitamente accade...» gli alunni si

scambiano le seguenti battute (stanno discutendo di tempi verbali) :

— L. «E presente storico... no... atemporale».

— E. «Si, perché sta accadendo, ma & accaduto anche a volte e potra forse accadere».

— C. «Ma presente atemporale che cosa vuol dire?»

— E. «Senza tempo».

— L. «Pensa al libro di scienze che c¢’¢ scritto: “La vita inizia sulla terra tre milioni di anni
fa...”».

— C. «.. ah... perché dura... non finisce...».

TRAPARLATO E SCRITTO

Alla fine di una lunga discussione sulla difficolta e le modalita del parlato e dello scritto
arrivano a questa conclusione:
— «Quando parlo o scrivo bisogna
1) che corrisponda a quello che ho in testa,
2) che si incastri con quello che ¢’¢ prima e quello che ¢’¢ dopo,
3) che possa essere capito da tuttix».

LA «PRIMARIETA» DELLA SEMANTICA. IL SIGNIFICATO COME VISIONE

— C. «lo mi sono immaginata un’atleta che correva e poi un’atleta che scattava; mi sono
fatta come uno schema, dopo 1’ho confrontato, ho visto e ho scritto quale verbo durava
di piu.

— B.«Si,... una tabella...».

— P. «Come un computer: quando vogliamo, ci viene I’immagine dello schemay.
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L. «lo mi faccio un pensiero conforme e poi tiro su le parole».

R. «lo pensavo le azioni, le pensavo».

A. «Dentro vedo lo schema e poi parlo».

E. «Per¢ le parole vengono dall’interno».

S. «Le pesco nella memoriax.

D. «A seconda dello stato d’animo, vengono le parolacce se siamo arrabbiati».

A. «Si tira fuori le parole a seconda di come ti viene la situazione».

C. «Adesso mi vengono fuori, mi vengono fuori».

P. «Le abbiamo imparate quando eravamo piccoli».

R. «Da piccoli si impara sentendo gli altri».

L. «Si accumulano le parole che gli altri dicono a mano a mano che si cresce, e poi Si
usano».

INSEGNANTE: «E come si imparano le prime parole “mamma” e “papa’”?»

A. «Perché vengono ripetute».

E. «Se ti fa i complimenti la mamma, il bambino capisce di fare una cosa giusta e la
ripete».

IL VERBO: TEMPO, ASPETTO...

A. «Quando si parte, € un momento solo che si parte e dopo si & in viaggio».

B. «Dopo che ¢ partito rimane sempre partito, & andato via e quindi dura di piu nel
tempo».

[...]

R. «Giusto per alcuni verbi possono essere due modi di prendere il significato del
verbo».

E. «Che il vecchio muore, dopo é sempre morto, cioé io ho considerato questo che ¢ il
dopo della azione».

L. «Ma il vecchio non continua a morire, € morto e basta. Perd il verbo parte € come... &
come se non esistesse. Quando si parte non ci si mette tanto a partire. E un po’ questo
verbo cosi strano... che € cosi strano».

D. «Parte in quel momento e dopo ¢ partito, ma parte oggi e parte domani».

B. «Non € la stessa cosa. Parte domani & un presente futuro».

L. «Ma ¢ “partire” che € un verbo strano, non puo partire in continuazione.

R. «Ecco, ¢ come “aprire”, non posso aprire in continuazione, “bere”, invece no, si pud
continuare a bere».

A. «Anche “chiudere”, ma...».

R. «Secondo me “Luigi parte per le vacanze” € piu lungo perché parte per le vacanze e si
fa le sue vacanze; invece “Luigi parte alle sette”, parte a quell’ora e bastay.

«“Luigi parte” non & specificato perché potrebbe anche andare al lavoro».
INSEGNANTE: «Ma allora il contesto ¢’entra?»

E. «Si, e molto anche; ho detto molto anche perché é proprio il contesto che ti fa capire
se il verbo, cioé se il presente continuera, sara futuro come abbiamo detto primax.

L. «Perd se abbiamo detto che sono tutte frasi della stessa durata, allora deve essere una
aggiunta complessa, abbastanza complessa perché se si aggiunge poco non ¢ abbastanza
per capire».

R. «Qui il verbo ¢ uguale: “parte, parte”, non c’¢, & partito. Per cui € uguale e quindi
questo verbo “parte” ha sempre la stessa durata perché il verbo € sempre uguale».
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E. «Per0 dipende, non faccio paragone qua, pero, anche se il verbo é uguale appunto,
puo avere un presente diverso. Ho spiegato prima che non dobbiamo guardare solo il
verbo perché sappiamo che e presente, ma dobbiamo guardare il suo significato. Nella
parola che ¢’¢€ dopo, si capisce proprio gquello che viene prima e quello che viene dopo».
[...]

P. «Si decide il tempo sulla base del contestox.

... DIATESI E CASI PROFONDI

A. «Ci vuole sempre qualcosa e il verbo da solo non puo fare niente, ci vuole qualcuno
che fa I’azione e anche qualcuno che la riceve».

B. «No, qualche volta... perché, pud darsi...».

A. «No, pero deve esserci sempre...».

R. «C’¢ un verbo, ¢’é un verbo: “Io ballo”! Non ¢’¢ un ricevente... puo darsi di no».

C. «lo ballo con... io ballo per... io ballo dove...».

D. «Per esempio “Chi” ¢ una domanda che chiede chi sono i riceventi».

E. «Ma & sempre un ricevente.

R. «Ma un verbo come “ballo” non ha il ricevente; “lo ballo” pud stare anche da solo
perché significa qualcosa, invece “io mangio”...».

P. «Anche “io mangio”; tutti verbi significano qualcosa».

A. «Certi hanno bisogno della parola dopo».

P. «Di solito c’¢ qualcosa che ¢ mangiatoy.

L. «l rock non riceve I’azione, “Ballo il rock™ ¢ tutto nel soggetto, senza cose stranex».

S. «ll rock viene ballato da me, & vero».

C. «La mela viene dentro».

L. «E il rock che ti fa fare I’azione, mentre la mela sei tu che compi I’azione. Perd non so
che differenza ci sia fra questi due verbi... Nei verbi, se aggiungiamo la parola, allora
diventano azioni».

[..]

INSEGNANTE: «E provando con un altro verbo, ad esempio “regalare”?»

E. «Ha un ricevente, e anche a chi».

C. «lo regalo a Roby un anello».

B. «“To regalo” non sta su da solo. Allora ci sono dei verbi che hanno bisogno...».

A. «Della persona.

INSEGNANTE: «La chiamano “agente”?»

TANTI: «Si».

A. «Un ricevente anche, e poi... e poi...».

E. «Ci sono due riceventi: a chi e anche a che cosa. Non bastano due persone, ne
0CCorrono trex.

R. «Ci sono due riceventi, ¢’¢ una differenza».

E. «Beh, ¢’¢ “a’».

A. «Che collega».

C. «Beh, & collegata al verbo».

E ANCORA SUL TEMPO E L’ASPETTO

(La frase proposta era: «Ho comprato questa macchina tanto tempo fa»).
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E. «QUESTA macchina intende una cosa che ho ancora».

P. «E accaduto tanto tempo fa, ma io 1’ho detto adesso».

C. «Come “Sono nato tanto tempo fa”».

D. «Queste due frasi dicono qualcosa che ¢’¢ ancora adesso».

(A questo punto la frase proposta & «Per domani ho finito il lavoro»).

R. «Ho finito & come un futuro».

L. «Ti da subito “E domani”».

A. «<E importante “domani”».

[..]

C. «“Oggi ho mangiato, giocato”, no, non sono contemporanei, sSembra una serie, no, una
sequenza, debbo mettere una “e”. Se ne metto tanti verbi, metto anche la virgolay.

B. «Ballo, correndo sono insieme... anche mentre ballo corro, € la stessa cosa».

C. «Invece nella sequenza sono uno dopo [’altro.

A. «Anche “¢” ¢ un indicatore di tempo».

A. «Anche la virgola allora.

L. «Anche se io dico “facendo” metto dentro tante robe, ¢ un verbo contemporaneo che
puo far fare azioni nello stesso momento, perd si deve legare con qualcosas.

B. «Non ¢ autonoma, “facendo” bisogna metterci qualcosa. Nella sequenza non c’¢
bisogno di far vedere che sono uno dietro I’altro perché c’¢ la “e” e quindi bisogna

(P2l

metterli nello stesso tempo perché c’¢ la “e”».

[..]

P. «I verbi sono regolati da parole di tempo, come “ieri sono andato, domani vado”...».

L. «Se si usa il passato & come se si raccontasse qualcosa, se si usa il presente € come se
si stesse dentro il fatto.

A. «Sul libro di storia il racconto ¢ al passato ed il commento & adesso».

C. «Quando ¢ indicato col presente, vuol dire che lo stavano dicendo in quel momento,
come se fosse tra virgolette».

P. «Quando io dico “Mangio una mela”, non ¢ I’esatto momento in cui la sto mangiando
perché non si parla con la bocca piena, potrebbe essere che la STO per mangiare.

B. «Oppure che la mangio tutti i giorni».

D. «Allora e abituale».

P. «Invece se dico “Dopo mangio una mela”, “sto per mangiare una mela”, € un presente
per futuro».

R. «In inglese, sto per mangiare si fa con “Going to” che sarebbe “ho intenzione”».

A. «E in francese “je vais manger’».

l. «In italiano... in italiano si dice di solito, in italiano non ¢’¢ I’indicatore».

TANTI «Ma no! C’¢ anche in italiano! Ci sono sempre».

[...]

L. «Un presente atemporale ¢ perché nel contesto non ¢’¢ nessun indicatore di tempo che
permette di capire quando, e quindi puod essere interpretato in tanti modi».

IL GENERE

(Viene chiesto ad una compagna di origine indiana — J. —se per caso nella sua lingua la
parola “tigre” ¢ segnalata sia al maschile sia al femminile).
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— J. «Noi abbiamo due tipi di tigre: la femmina la chiamiamo “clozia”, il maschio “gletia”.
Per noi e diverso».

— C. «Ah, come per noi il toro e la mucca».

— A. «Noi vediamo la parola come é fatta e poi diciamo...».

— P. «Senno non concordiamo la parola».

— E. «Si sa che per esempio la sentinella € un maschio. Pero si sa che é al femminile e si
concorda al femminile».

— R. «o credo che sia I’abitudine al suono».

— P. «E una convenzione».

— L. «Non ci hanno pensato tanto quando hanno formato le parole».

— C. «Ma quelle con la “¢” sono parole unisex».

— R. «Pero il “pulcino” non € unisex; e perd non si sa se € femmina 0 maschio.

— A. «Si dovrebbe dare il sesso solo alle cose animate, perché un sasso non dovrebbe
essere né maschio né femmina, né maschile né femminile».

— B. «E pietra allora?»

— L. «Per le cose inanimate cosi... hanno dato casualmente...».

— D. «E stato deciso per la prima volta».

— C. «Ma con che criterio?»

— L. «Non ¢’¢ criterio».

— C. «Si! In quasi tutte le parole con la “e” ¢ unisex, con la “a” ¢ femmina, con la “0” ¢
maschile».

- R.«Eiplurali?»

- [.]

— P. «Noi concordiamo le forme, non concordiamo il sesso; ma & il sesso che da il
maschile o il femminile. Il genere € stato fatto casualmente, escluso che per le forme
animate».

— E. «Prima pensiamo all’oggetto, non pensiamo se ¢ maschile o femminile».

— P. «Ma viene prima della formazione della frase il genere, perché si deve sapere prima
di mettere in ordine la frase se & maschile o femminile, altrimenti non si sa come mettere
gli articoli e gli aggettivi».

— INSEGNANTE: «Vuol dire che pud cambiare di lingua in lingua?»

— R. «Ma dai, eh si, basta pensare a “il mare” e “la mer”».
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