| problemi della scritturat!

Cristina Lavinio

Nel momento in cui ci si iscrive all’universita, si ha in genere una pratica di scrittura che ¢
legata soprattutto ai temi e, al massimo, agli appunti o alle (sporadiche) relazioni (o tesine)
che si siano compilate nel triennio superiore, periodo in cui comunque la scrittura ¢ poco
praticata complessivamente. Si puo anche dire che, nella scuola, sembra che 1’addestramento
all’uso della lingua scritta sia inversamente proporzionale all’incremento degli anni scolastici,
per cui si scrive di piu (e tutti i giorni) nella scuola elementare, un po’ meno nella media
inferiore, ancora meno nel biennio superiore, ¢ quasi niente nel triennio, se si escludono le
scansioni rituali dei compiti in classe.

Se poi gli studenti sentono 1’esigenza di prendere appunti, quanti di loro sono stati
addestrati allo sviluppo di tale abilita tutt’altro che semplice? Comunque, nel corso degli studi
universitari, gli appunti costituiscono forse gli unici momenti di uso della scrittura; un uso, tra
I’altro, non istituzionale ma, piuttosto, legato alla buona volonta dei singoli, in genere i
frequentanti piu solerti. Solo alla fine, dopo almeno quattro anni in cui pud essere mancato
qualunque esercizio di scrittura, sopraggiunge la necessita — per molti traumatizzante o
‘bloccante’ — di scrivere una buona tesi di laurea: buona non solo per la validita dei contenuti,
ma anche per la forma espositiva dignitosa e consona allo stile di un lavoro scientifico. Inutile
dire che questo salto improvviso ¢ vissuto da molti con vera angoscia, e sarebbe interessante
raccogliere dati sui casi di abbandono degli studi universitari dovuti a tale scoglio: ogni
docente & sempre in grado di citarne alcuni.

Puo essere utile pertanto una riflessione generale su un corpus vario, per quanto non molto
ampio, di scritti raccolti recentemente e legati ad attivita di tipo diverso, prodotti da studenti
universitari dei primi anni (soprattutto matricole): ne puo scaturire, anche senza scendere in
un’analisi dettagliata di singoli fenomeni, un quadro significativo della loro competenza
scrittoria media.

1. Appunti

Si puo per prima cosa considerare quel tipo di scrittura che serve per studiare: gli appunti.
Quanti sono gli studenti che abitualmente accompagnano lo studio con la stesura di appunti
che facilitino la memorizzazione e il ripasso? Sarebbe interessante raccogliere dati precisi al
riguardo, ma I’impressione di chi osservi gli studenti che, disseminati lungo i corridoi delle
facolta universitarie, trovano talvolta un angolino tranquillo per studiare o ripassare (magari
prima di un esame) ¢ sconfortante: per molti lo studio (anche individuale) si risolve nella

!In Cristina Lavinio, Alberto A. Sobrero (a cura di), La lngna degli studenti universitari, La Nuova Italia,
Firenze 1991, pp. 13-30.
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lettura ad alta voce? di pagine e pagine di testi. E persino superfluo considerare il dispendio di
tempo e la relativa improduttivita di un metodo del genere: non tutti mostrano di conoscere la
lettura silenziosa, che caratterizza invece la pratica dei lettori abituali e che sembra essere il
tipo di lettura che agevola la riflessione e 1’interazione/cooperazione tra il testo e il lettore, che
facilita la comprensione e, dunque, la memorizzazione/rielaborazione critica dei contenuti
veicolati dal testo®. Tanto meno, allora, se il metodo di studio ¢ quello suddetto, ci si deve
aspettare che esso si accompagni alla stesura di appunti*: ¢ sottovalutata I’importanza di una
scrittura funzionale allo studio.

Diverso ¢ il discorso per gli appunti delle lezioni, che circolano spesso tra studenti e che
sono (o meglio che erano, dato che la pratica sembra caduta sempre piu in disuso) alla base
della produzione di dispense, in genere controllate — un tempo — dai docenti. Comunque, tra i
frequentanti un dato corso, gli studenti individuano molto presto i pochi colleghi che sanno
prendere appunti e ai quali rivolgersi per averli in prestito: tale abilita, evidentemente, non ¢
posseduta da tutti in modo soddisfacente.

A questo proposito, si puo riferire di un piccolo esperimento effettuato durante un
laboratorio di scrittura per studenti del secondo anno del corso di «Pubbliche relazioni»
dell’Istituto Europeo di Design, un istituto parauniversitario presente a Cagliari e frequentato
da studenti in possesso di diploma medio-superiore, molti dei quali iscritti anche
all’universita.

Gli allievi ricevono la consegna di prendere appunti, finalizzati ad una rielaborazione
successiva sotto forma di relazione, a partire dall’ascolto della lettura da parte del docente di
un intervento sul linguaggio televisivo di T. De Mauro (1973); tale articolo viene letto
integralmente, fatta eccezione per le poche note che, del resto, contengono solo alcuni rinvii
bibliografici. Si tratta di un testo piuttosto scorrevole e discorsivo che potrebbe essere
considerato molto simile a un testo scritto appositamente per essere detto, e dunque per essere
fruito mediante il solo ascolto; riguarda inoltre un argomento familiare agli studenti, se non
altro perché hanno gia studiato alcune nozioni fondamentali di sociolinguistica. Comunque,
gli allievi devono immaginare di essere presenti a una conferenza o di seguire 1’intervento
effettuato durante un convegno, occasioni in cui spesso il relatore si limita a leggere, con un
ritmo non sempre adatto a favorire 1’ascolto, testi preventivamente scritti e non
necessariamente provvisti di tutti quegli accorgimenti testuali e sintattici che 1i rendano
adeguati alla fruizione ‘aurale’ piuttosto che visiva®.

Gli appunti prodotti manifestano, prima ancora che difficolta di ascolto/comprensione, una
notevole ingenuita tecnica: la pagina, come per gli altri tipi di scrittura, si rivela concepita
come uno spazio da riempire integralmente e in modo fitto; inutile dire quanto poi cio
impedisca 1’utilizzazione di espedienti quali segni di rimando, simboli o grafici di vario tipo
che siano utili per evidenziare, ad esempio, i picchi informativi, le parole-chiave o le
considerazioni fondamentali contenute nel testo di partenza. Si tratta cio¢ di appunti a flusso

2 Anche se cio che si sente ¢ piu che altro un borbottio, esso ¢ indicativo della presenza di una
subvocalizzazione, che puo arrivare al limite della impercettibilita (alla mera endofasia), concomitante
a una lettura strettamente lineare e inevitabilmente piu lenta della lettura silenziosa. Quest’ultima salta
invece la fase endofasica per arrivare a collegare immediatamente i segni grafici al significato e,
soprattutto, permette un andirivieni piu 0 meno accentuato dell’occhio sulla pagina, con rallentamenti
o accelerazioni del ritmo di lettura, variabile a seconda degli scopi per cui si legge.

3 Cfr. Bellenger, 1980; Cardinale-Giachino, 1981; Bertocchi, 1983.

4 Se ne ha una riprova agli esami: se, con I'intento di aiutarli, si invitano gli studenti in difficolta (di
fronte a domande che richiedano risposte articolate e ampie) a servirsi di eventuali schede o appunti
personali che possano costituire un supporto per I’organizzazione del loro discorso, ben pochi sono
gli studenti che li hanno elaborati e ancora meno coloro che hanno pensato di poterli utilizzare in sede
d’esame.

5 Cfr. Gregory-Carroll, 1978; Lavinia, 1989.
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continuo che rivelano I’assenza di qualunque ‘piano di registrazione’, la cui aspirazione ¢
quella di essere il piu possibile stenografici; con il risultato che, nella pretesa di trascrivere
non selettivamente tutto, si lasciano a meta porzioni di frasi complesse (inizialmente identiche
a quelle sentite), si saltano nodi tematici fondamentali, per riprendere a registrare con lo
stesso sistema quanto si ricomincia a ‘sentire’, nel momento in cui ci si € interrotti con una
scrittura non piu sorretta dalla memoria uditiva a breve termine. Cio accade anche se poi si
usano abbreviazioni di parole (si scrive, per esempio, solo 1’iniziale di quelle piu ricorrenti) o
di parti di esse (es.: X cio, X iodo per percio, periodo).

Tutto cid viene fatto notare agli studenti, che rielaborano quindi i propri appunti per
produrre un resoconto fedele e accurato dei temi affrontati dal testo di De Mauro. Quest’ultimo
viene poi fotocopiato ¢ messo a loro disposizione perché ne analizzino puntualmente la
progressione tematica dopo avere sintetizzato con un titoletto ogni paragrafo. A questo punto,
gli studenti si rendono conto di quanto lacunose e discontinue sul piano della coerenza
argomentativa siano le loro sintesi, come esse risentano della inadeguatezza degli appunti sulla
cui base sono state realizzate.

Si pud comunque rilevare come gia nel momento in cui — dopo I’analisi, riflessione e
discussione collettiva dei risultati di tale piccolo esperimento — i medesimi allievi sono stati
sottoposti a una seconda prova analoga, ¢ stato possibile registrare immediatamente sensibili
miglioramenti, quando non un vero e proprio salto di qualita, dovuto anche alla esplicitazione
delle differenti strategie di ascolto e comprensione (parallele alla stesura di appunti) da mettere
in atto a seconda dei tipi testuali proposti alla ricezione. Gli studenti inoltre sono approdati alla
consapevolezza che esistono maniere differenti di prendere appunti, a seconda dell’uso che si
intenda farne successivamente.

2. Riassunti

Un’altra forma di scrittura ha a che fare con la comprensione dei testi sentiti o letti: ¢ il
riassunto, quel tipo di parafrasi che puo essere definita come piu sintetica — quanto a forma
linguistica — rispetto a un testo dato e, insieme, attenta a selezionarne e mantenerne gli aspetti
tematici piu rilevanti®.

Per testare 1’abilita degli studenti al riguardo, si sono invitati i frequentanti un seminario
di addestramento alla scrittura ‘sintetica’ (iscritti al primo o secondo anno di corso della
Facolta di Lettere e Filosofia) a produrre in circa trenta righe (ed entro mezz’ora di tempo)
il riassunto della novella III della I giornata del Decameron, dopo averla sentita leggere ad
alta voce dal docente. L’istruzione di fare il riassunto ¢ stata fornita prima di tale lettura e ha
dunque preorientato 1’ascolto. Non tutti avevano il testo e potevano seguirne anche con gli
occhi la lettura: percid ¢ stato chiesto loro di specificare, in calce al proprio riassunto, oltre
che la scuola superiore di provenienza, se avevano avuto la possibilita di rivedere o di
controllare almeno in parte il testo della novella. E risultato che 11 studenti I’avevano riassunta
dopo il solo ascolto, mentre i restanti 21 1’avevano rivista individualmente.

La diversa provenienza scolastica degli studenti (9 dal Liceo Classico, 9 dallo Scientifico,
8 dall’Istituto Magistrale e 6 da Istituti Tecnici) sembra non aver inciso significativamente
sulla qualita dei riassunti prodotti, dei quali si puo dire che solo 2 (su 32) si sono rivelati
pienamente soddisfacenti quanto a rispetto della consegna e comprensione del testo (oltre che
per la forma linguistica). L’analisi degli altri riassunti rivela invece fraintendimenti pitt 0 meno

6 Si puo qui proporre tale definizione, seppure nella consapevolezza di quanto essa sia semplicistica e
ponga gia molti problemi, se non altro perché (e specialmente per i testi letterari) 1'individuazione dei
temi piu rilevanti ¢ gia una questione di interpretazione piuttosto che di mera comprensione . Sul
riassunto, cfr. comunque Devescovi, Miceli, 1979; Caffi, 1982; Corno, 1987.
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gravi della novella, anche se essi sono pit numerosi nel gruppo di quelli stesi a partire dal solo
ascolto. Tale correlazione non ¢ perd valida in generale: almeno due dei riassunti di questo
gruppo sono, nonostante tutto, notevolmente migliori di molti di quelli prodotti da chi aveva a
disposizione il testo scritto.

Prima di fornire ulteriori dettagli, € opportuno ricordare brevemente che la novella racconta
di come il Saladino, in un momento di difficolta economica anche a causa della propria
«magnificenza»’, necessitando di un prestito, mandi a chiamare il ricco giudeo Melchisedech,
noto per la sua avarizia; anziché chiedergli immediatamente il denaro (magari a rischio di un
diniego), il Saladino decide di «fargli una forza da alcuna ragion colorata» (cio¢ di porlo nella
condizione di non poter rifiutare). Percid, tenta di mettere in difficolta Melchisedech
chiedendogli quale delle tre religioni (la giudaica, la saracena o la cristiana) sia quella vera.
Melchisedech, fiutando il sottile tranello e per uscire dall’imbarazzo, narra la novella dei tre
anelli: quando un prezioso anello, simbolo della successione nella tradizione di famiglia, capita
nelle mani di un ricco signore che ha tre figli di pari valore e parimente amati, egli — che non
vuole scontentare nessuno — ne fa fare due copie identiche in modo da dare un anello a ogni
figlio; e nessuno sa piu chi dei tre possieda quello vero. Cosi € per le tre religioni date da Dio
padre ai tre diversi popoli. A questa risposta, il Saladino riconosce la saggezza di
Melchisedech e, trattandolo ormai da pari a pari, gli manifesta apertamente il proprio
bisogno, che viene immediatamente soddisfatto dal giudeo, da questo momento suo grande
amico.

Gli errori di comprensione rivelati dai riassunti riguardano, considerati cumulativamente e
secondo un ordine decrescente di gravita:

a) il senso della novella dei tre anelli (in 3 casi neppure citata): uno studente, per esempio,
afferma che i tre fratelli ingaggiarono una lotta «infinita» per ottenere I’anello della
successione. Almeno 6 sono i casi di fraintendimento di questo racconto nel racconto, che
rinvia peraltro al tema — tutto ‘borghese’ e moderno rispetto all’ideologia medievale —
della tolleranza religiosa;

b) i ruoli dei personaggi, che in due casi sono completamente invertiti: si attribuiscono al
Saladino le azioni di Melchisedech e viceversa;

¢) le motivazioni che spingono i personaggi, e in particolare il Saladino, a comportarsi in un
dato modo. Esse sono spesso sostituite da motivazioni inventate o estranee alla lettera del
testo: il Saladino vorrebbe «accertare» la saggezza o I’intelligenza di Melchisedech
(secondo 4 studenti) oppure (secondo altri 3 studenti) vorrebbe risolvere una questione
religiosa e percio si rivolgerebbe al giudeo;

d) le azioni dei personaggi: in 8 casi si dice che & il Saladino a recarsi da Melchisedech
(mentre — e la cosa non € irrilevante — il testo dice che il Saladino fece chiamare
Melchisedech «e familiarmente ricevutolo, seco il fece sedere»);

e) il fatto che il Saladino, un personaggio (storico) preciso, venga scambiato invece per la
designazione di un’importante carica sociale, per una sorta di sinonimo di sultano: ben 10
studenti parlano infatti di un Saladino;

f) il fatto che il ricco signore di cui parla la novella dei tre anelli diventi un re (in 4 casi).
Tale fraintendimento evidenzia la sovrapposizione del modello della fiaba a quella che il
testo denomina «novelletta» (per bocca dello stesso Melchisedech che la narra): un quinto

7 Questo termine ¢, in Boccaccio, connotato positivamente, legato com’e agli ideali della grande
«liberalita» e della «cortesia» cavalleresca; invece alcuni studenti affermano che il Saladino aveva
sperperato tutto il suo denaro.
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studente, del resto, la qualifica come favola e un altro ancora ne apre la sintesi con un
formulare C’era una volta.

Quest’ultimo punto permette di annotare come gli stereotipi tendano a imporsi, specie
guando non si sia abituati (e gli studenti mediamente non lo sono) al rispetto preliminare e
preciso della lettera del testo da riassumere, al quale si sovrappongono cosi, con una certa
disinvoltura, i propri schemi mentali (come é evidente anche nel caso in cui uno studente dice,
del giudeo, che e vecchio: emerge cosi il luogo comune della saggezza associata all’eta
avanzata , anche se il testo — che insiste sulla saggezza del personaggio — non fa alcun accenno
alla sua etd) oppure i propri commenti gratuiti e, in genere, ‘psicologizzanti’. Questi ultimi
non sono mancati (in almeno 3 casi) neanche in questi riassunti, per quanto prodotti in un
momento successivo a una serie di lezioni tese a porre esplicitamente le linee di demarcazione
tra riassunto (o parafrasi informativa rispettosa, seppure nella sua sommarieta, dei temi
espliciti nel testo) e commento (fondato sul testo, ma in una parafrasi «integrativa» o critico-
interpretativa)®. Si puo ritenere che, senza tali lezioni preliminari, i commenti del genere
sarebbero stati di gran lunga pit numerosi.

Analogamente, nonostante la consegna che esigeva sinteticita e che dunque avrebbe dovuto
indurre ad eliminare qualunque preambolo, almeno 4 studenti non rinunciano ad una apertura
banale e da tema scolastico, come: «In questa novella viene narrato un divertente episodio» o
«Il brano narra la storia di...». Del resto, la forma «tema» tende ad emergere costantemente:
anche nel caso di prove in cui si chieda di rispondere a quesiti distinti, gli studenti, spesso,
organizzano le risposte in un tema che consente loro, peraltro, di eludere alcune domande®.

Quanto alla resa linguistica, i riassunti si rivelano spesso notevolmente influenzati dalla
forma espressiva originaria'®: vi si registrano riprese di tipo lessicale (es.: verace, saracina)
che si estendono fino a interi sintagmi (es.: la questione ancor pende) e si arriva a riproporre
lo stesso andamento sintattico del periodare boccacciano. In un caso, addirittura, se ne ricalca
un anacoluto. Infatti , uno studente scrive:

Il Saladino, avendo speso tutti i propri beni, sia a causa di guerre che per vari incidenti
sopraggiunti, poiché si trovo ad avere necessita di danaro, gli venne in mente un ricco
giudeo™?.

Piu in generale, € notevole il fatto che in ben 15 dei 21 riassunti di chi aveva il testo, in
apertura, dopo il (0 un) Saladino in prima posizione, si trovi — come in Boccaccio — un inciso

8 Cfr. Segre, 1979, p. 27.

® Come si ¢ potuto constatare sulla base dei risultati di una prova preliminare all’orale di Letteratura
italiana della Facolta di Lettere , in cui si fornivano le seguenti consegne: 1) Esponete schematicamente
la fabula della novella 1,3 del Decameron; 2) Citate qualche parola, tra quelle usate nel testo, che potrebbe
farci incorrere in quegli errori di anacronismo di cui parla Nencioni (1982) e spiegate il motivo di tali
possibili errori; 3) Definite la novella secondo la tipologia illustrata da M. Baratto e spiegate le ragioni
della definizione da voi scelta. Invece di rispondere ai singoli punti in maniera ordinata e concisa, come
era stato richiesto esplicitamente, molti studenti hanno svolto un tema sulla novella in questione,
trascurando soprattutto lo sviluppo delle considerazioni storico-linguistiche richieste dal punto 2,
evidentemente il piu ostico (cfr., al riguardo, quanto si dira piu avanti).

19 Ma in modo molto pit evidente quando gli studenti dichiarano di aver avuto il testo a disposizione.
1 Cfr. Pinizio della novella di Boccaccio (che ¢ stata letta, omettendo la parte commentativa e di cornice
che la precede, proprio a partire da questo punto): «Il Saladino, il valore del qual fu tanto che non
solamente di piccolo uomo il fe’ di Babilonia Soldano, ma ancora molte vittorie sopra li re saracini e
cristiani gli fece avere, avendo in diverse guerre e in grandissime sue magnificenze speso tutto il suo
tesoro, e per alcuno accidente sopravvenutogli bisognandogli una buona quantita di danari, né
veggendo donde cosi prestamente come gli bisognavano avergli protesse, gli venne a memoria un ricco
giudeo...».
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introdotto da un gerundio®2.

Tutto cio incide sulla coerenza stilistica complessiva dei testi prodotti, dal momento che le
forme auliche o il periodare complesso si intercalano con espressioni di registro colloquiale
del tipo «la prima persona che gli capito a tiro», «sarebbe riuscito a incastrarlo», «l’anello
passo di mano in mano ai ragazzi in gamba della famiglia».

Infine, i tempi verbali usati nei riassunti sono in 18 casi esclusivamente tempi del passato
(o meglio «narrativi»). Solo in 5 casi risulta adottato il presente!3, mentre negli altri 9 casi si
registrano oscillazioni non sempre coerenti tra tempi narrativi e commentativi: in 3 sunti —con
notevole coerenza interna — dal presente usato per il primo racconto (quello del Saladino), si
passa ai tempi del passato per il racconto dei tre anelli; una certa coerenza, ma piu tendenziale
che completa, si nota nei casi in cui il presente e adottato per i fatti di primo piano, mentre lo
sfondo® mantiene i tempi narrativi (soprattutto I’imperfetto).

Si possono registrare anche casi di veri e propri cortocircuiti temporali, quando il verbo
della proposizione principale di un periodo sia al presente mentre le concordanze, nelle
subordinate, lo trattano come se fosse un passato. Ad esempio:

Melchisedech pone un quesito al Saladino con la speranza di prestare il denaro se questi
non avesse trovato la soluzione®.

Qualche studente ha poi annotato, in calce alla propria sintesi, le difficolta incontrate,
relative alla lingua del testo boccacciano o al problema strutturale dell’inserimento della
novella degli anelli. Bisogna anche registrare che uno studente si é rifiutato di produrre un
riassunto della novella, limitandosi a consegnare un breve scritto sui motivi «molteplici» di
cio: ha citato esplicitamente il fatto di non avere «sotto gli occhix il testo, scritto peraltro in un
«linguaggio» diverso da quello «corrente» e percid «difficile da afferrare».

Aprendo una parentesi al riguardo, si puo registrare come capiti sempre piu spesso che gli
studenti che devono leggere il Decameron per I’esame di Letteratura italiana chiedano se non
ne esistano «traduzioni». Si pud citare, emblematicamente, I’incipit dell’opera:

Umana cosa é I’aver compassione agli afflitti; e come che a ciascuna persona stea bene,
a coloro & massimamente richesto li quali gia di conforto hanno avuto mestiere, e hannol
trovato in alcuni: fra’ quali, se alcuno mai n’ebbe bisogno, o gli fu caro, o gia ne ricevette
piacere, io sono uno di quegli.

12 Degli 11 sunti formulati dopo il solo ascolto, soltanto 3 presentano invece un gerundio analogo.

13 Eppure, secondo Weinrich, 1978 (alla cui distinzione tra tempi narrativi ¢ tempi commentativi si fa
qui riferimento), il tempo tipico dei riassunti dovrebbe essere il presente dal momento che, peraltro,
il sunto di un romanzo o di un racconto «serve generalmente di base per il commento di un’opera
letteraria» (p. 59): per rendersi conto di quanto cio sia vero, basta controllare i sommari di opere
narrative riportati nei manuali di storia letteraria degli autori pit diversi. Nel Decameron stesso, del resto,
le cosiddette rubriche (che anticipano, riassumendolo, il contenuto delle varie novelle) sono tutte al
presente. Tuttavia, nei riassunti (scritti) di tipo scolastico non si ricorre al presente nella stessa misura;
il presente riemerge semmai, quasi spontaneamente, nei riassunti orali. D’altra parte, quest’ultimo fatto
puo essere correlato alla dominanza — e non solo in italiano — di tale tempo verbale nei racconti orali
come fiabe, barzellette, aneddoti (Lavinio, 1984; Bertinetto, 1980).

14 ¢fr. sempre Weinrich, 1978.

15 1 anche evidente, in questo esempio, come siano stati scambiati i ruoli dei personaggi; per non
parlare della incongruenza della «speranza di prestare il denarow, spiegabile perd come sardismo
sintattico dal momento che, nelle varieta sarde, si mantiene la costruzione con prep.+ infinito anche
nel caso in cui il soggetto dell’infinitiva sia diverso da quello della reggente. Tra i molti esempi analoghi,
reperibili su scritti di alunni di scuole elementari o medie, si puo citare «tutti erano impazienti di
raccontare a loro tutto quello che ho visto» (per che raccontassi loro), oppure «mi ferma una vecchia per
Jfargli elemosinay (per perché le faccia).
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E indicativo che il 95% degli studenti ai quali venga chiesta'® non sappia fare una parafrasi
puntuale di questo passo: si perdono nella complessita del periodo e non capiscono che «I’aver
compassione agli afflitti» & il soggetto anche della proposizione successiva; non individuano
il valore concessivo di come che, parlano di persone «che stanno bene» non afferrando il valore
di “si addica” posseduto da stea bene, cosi come non colgono il significato di “bisogno,
necessita” del vocabolo mestiere. Al di la dei luoghi comuni sulla perdurante leggibilita del
nostro italiano piu antico (senza aggiungere neppure che essa € relativa), tutto cio & un segnale
indicativo di quanto la competenza linguistica media delle nuove generazioni sia ormai
distante dalla lingua, anche della prosa, dei testi del Trecento. Si pone, se non altro, il problema
di edizioni scolastiche piu attente, nell’apparato delle note, a spianare le difficolta linguistiche
inerenti alla lettera dei testi, almeno con un’attenzione analoga a quella registrabile nei
commenti che accompagnano comunemente i testi poetici coevi.

3. Temi

Ulteriori considerazioni sulla competenza scrittoria degli universitari dei primi anni sono
suggerite da uno sguardo ad un insieme di temi svolti da studenti di Magistero come prova
scritta preliminare all’orale di Lingua e letteratura italiana (tempo a disposizione: 5 ore). Si
tratta di temi su argomenti (relativi al programma del corso seguito e preparato per I’esame)
di tipo (storico) letterario che si innestano senza soluzione di continuita sulla pratica
tradizionale dei temi scolastici; i quali peraltro, nella media superiore, riguardano molto spesso
proprio argomenti di questo genere.

Non si vogliono qui ribadire le giuste critiche verso questo tipo, tutto scolastico, di prova
scritta; ma si puo ricordare che il tema, se considerato non come I’unica, ma come una forma
di scrittura tra le altre che é possibile e doveroso insegnare, pud essere fatto rientrare — con
Serafini, 1985 — tra i testi di tipo argomentativo, che sono unanimamente considerati come i
piu difficili da produrre in modo soddisfacente. E I’analisi dei temi svolti rivela spesso quanto
essi siano piuttosto occasioni mancate di argomentazione.

Né si vogliono elencare, in un lungo cahier de doléances, tutte le pecche degli scritti presi
in esame, nei quali non manca qualche errore di ortografia, come non mancano improprieta
lessicali e strane contorsioni sintattiche.

Inoltre, I’analisi di questi temi vuole fare astrazione il pit possibile dalla ricchezza,
fondatezza ed esattezza delle informazioni esibite nello svolgimento, per soffermarsi invece
su alcune caratteristiche di «testura» relative, in particolare, alla partizione in paragrafi, alla
progressione tematica e all’uso dei connettivi.

La prima impressione visiva data da tali scritti & di una pressoché totale assenza di
paragrafi, cioe di partizione dei testi in blocchi evidenziati dagli a capo, i quali
contribuirebbero invece notevolmente alla loro leggibilita, specie se accompagnati da una
grafia chiara e ordinata: sembra che gli studenti siano presi da una sorta di horror vacui e
percio riempiano la pagina con una scrittura ininterrotta e, per di piu, in una grafia spesso
incurante della propria decifrabilita.

Esaminando piu attentamente il materiale, ci si accorge che in realta una buona percentuale
di scritti (20 temi su 32) fa registrare la presenza di qualche punto e a capo, anche se I’a capo

18 Ci si riferisce, tra I’altro, a una domanda fatta spesso in sede d’esame, cioé in un momento in cui gli

studenti a) dovrebbero avere gia acquisito una notevole familiarita con la lingua del testo, se non altro

perché ’hanno letto integralmente; b) dovrebbero gia possedere tutte le informazioni extratestuali

desunte dai testi critici studiati al riguardo) necessarie per interpretarne meglio le allusioni a fatti precisi
g g

(qui, ad esempio, I'autore allude al momento della propria vita in cui ha avuto bisogno di conforto per

le proprie pene d’amore).
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e individuabile solo per lo spazio lasciato dopo il punto fermo e non anche per una rientranza
all’inizio della riga successiva. Si possono verificare, in questo modo, casi di indecidibilita
sull’esistenza 0 meno di un paragrafo (quando la posizione del punto fermo coincida con la
fine di una riga). Anche questo fatto contribuisce a rafforzare I’impressione di una carenza
nella scansione interpuntoria, dato che poi i pochi paragrafi individuabili sono talmente ampi
da non essere sufficienti a smentirla. In qualche caso sporadico si cade invece nell’estremo
opposto e si fa coincidere ogni periodo con un paragrafo.

Se per i pochi e lunghi paragrafi  plausibile ipotizzare la presenza di un qualche criterio
semantico (tematico), per quanto a maglie larghe, che ne abbia regolato la costituzione, nel
caso di paragrafi tendenzialmente coincidenti con i singoli periodi la loro presenza e legata
indubbiamente solo a criteri meramente esterni e ingenui di leggibilita tecnica, alla ricerca di
una sorta di ariosita grafica per il testo depositato sulla pagina. Si rinuncia anche cosi (per
eccesso), come nel caso del non uso di punti e a capo, a sfruttare il valore segnaletico-testuale
assolto in modo particolarmente forte da tale possibilita interpuntoria.

Gli- studenti sembrano dunque ignorare quanto il punto e a capo possa costituire
«un’indicazione preziosa per il lettore, poiché serve a visualizzare le unita fondamentali del
ragionamento che si sta svolgendo»*’. Cio si colloca, del resto, all’interno di una complessiva
carenza interpuntoria: nei compiti esaminati, non tutti i segni di punteggiatura potenzialmente
a disposizione vengono usati, data la scarsa utilizzazione di punti e virgola, associata ad una
presenza ancora piu ridotta dei due punti®. Questa sottoutilizzazione della gamma dei segni
interpuntori da parte degli studenti puo essere interpretata come un’aderenza alla concezione
ingenua che vede nella punteggiatura un semplice espediente per segnalare pause espressivo-
intonazionali (nell’alternanza di virgole, per pause brevi, e punti fermi per pause piu lunghe),
trascura il fatto che la punteggiatura € soprattutto un modo per evidenziare la struttura
informazionale di un testo e segnalare la maggiore o minore distanza logico semantica tra i
temi sviluppati'®.

In particolare, tornando ai paragrafi, si puo ricordare (con Conte, Parisi, 1979) che il punto
a capo marca in modo netto la distanza tra gruppi di enunciati (maggiore rispetto a quella tra
singoli enunciati separati dal solo punto fermo) per quanto riguarda gli «scopi» in essi
reperibili, dislocati in modo diverso nell’ambito della gerarchia di scopi che caratterizza il
testo. Brown, Yule, (1986: 131) parlano di «spostamento di argomento», segnalato dal non far
cominciare dal margine le righe di un testo: un’indicazione da parte di chi scrive «di cid che
per lui € I’inizio di una nuova parte del suo testo». Questa definizione sottolinea il relativo
margine di soggettivita della suddivisione di un testo in paragrafi?’; ma & sempre possibile, a
partire dall’analisi di paragrafi dati, isolare I’argomento fondamentale in essi sviluppato, o
meglio il tema o topic di paragrafo. Anche se la terminologia é oscillante e non ben definita
all’interno della letteratura al riguardo, c’¢ dunque un accordo di fondo nel vedere una
maggiore coesione semantica tra i vari enunciati interni al medesimo paragrafo rispetto a

17 Di Girolamo-Toschi 1988, p. 26.

18 Dallo spoglio di 10 tempi presi a caso, risulta che il punto e virgola occorre in tutto 19 volte (ma
rispettivamente 8 e 6 punti e virgola sono concentrati in due soli temi), mentre i due punti occorrono
in tutto 12 volte (di cui 6 in un unico tema). Inoltre, i due punti non risultano mai usati in quella
funzione «sintattico-argomentativa» (Serianni, 1988) la quale ¢ invece una delle loro funzioni piu
importanti.

19 Sulle varie funzioni della punteggiatura, cfr. Mortara Garavelli ,1981; Scherma, 1983.

20 Inoltre i criteri per la suddivisione dei paragrafi (legati anche a tradizioni retoriche differenti) possono
variare da lingua a lingua, oltre che da un tipo di discorso all’altro (Grimes, 1975; Hinds, 1979).

21 i opportuno riservare qui il termine argomento all’accezione retorica, che lo caratterizza come parte
del discorso persuasivo (un argomento puo fungere da sostegno o da mezzo di confutazione di una
tesi data).
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quella esistente tra gli enunciati di paragrafi diversi, per quanto contigui.

La definizione dei paragrafi come unita fondamentalmente tematiche porta Longacre
(1979) a sostenere che — a prescindere dalla loro evidenziazione visiva mediante gli a capo in
un testo scritto — essi esistono sempre in qualungue testo (discourse), sia orale che scritto: sono
pertanto sempre evidenziabili dall’analisi dell’organizzazione e progressione tematica di un
testo, anche se non segnalati esplicitamente dall’emittente.

Entro questo quadro di riferimento, potrebbero farsi molte considerazioni sui temi degli
studenti, spostando I’attenzione dalla punteggiatura alla progressione tematica e alla sua
efficacia argomentativa.

Ci si potrebbe chiedere infatti:

a) quali siano i parametri che inducono mediamente gli studenti a istituire esplicitamente
paragrafi e se tali parametri siano coerenti gli uni rispetto agli altri;

b) quale sia la strutturazione interna di questi paragrafi;

€) quanto siano facilmente individuabili quei paragrafi (che potremmo definire «impliciti»)
di cui parla Longacre, all’interno della progressione tematica complessiva (e di quale tipo
essa sia);

d) quali siano i connettivi usati piu di frequente e con quali risultati.

Non é qui possibile fornire risposte minuziose a tali questioni, che richiederebbero attente
e laboriose analisi su un corpus rappresentativo di elaborati. Percio, ci si pud limitare a
constatare che, nei temi esaminati, i paragrafi — quando ci siano — risultano organizzati in modo
alterno: a) intorno a macrotemi corrispondenti a tesi di carattere generale: sono tali, in genere,
i paragrafi iniziali che, in modo ripetitivo, riprendono o riformulano la tesi proposta dal titolo
e alcuni paragrafi intermedi di tipo assertivo o definitorio (e si tratta, spesso, di paragrafi
costituiti da un solo periodo); b) intorno ad argomenti di tipo esemplificativo che
accumulano/ostentano il possesso di informazioni convalidanti la tesi premessa o parte di
essa?2. Gruppi informativo/esemplificativi diversi possono essere dislocati in vari paragrafi
contigui; inoltre, nel caso di paragrafi molto lunghi, puo verificarsi un accumulo di diverse tesi
e relativi argomenti.

Molto spesso dunque la struttura interna di questi paragrafi non rivela la compresenza dei
tre elementi fondamentali di ogni micro-argomentazione individuati da Toulmin (1975), dato
che I’asserzione si trova spesso dislocata in paragrafi autonomi rispetto ai dati (o informazioni)
e alla garanzia.

A prescindere dall’esistenza 0 meno di paragrafi grafici, la progressione tematica (o, se si
vuole, il «profilo argomentativo»)?® dei componimenti esaminati permette di raggrupparli in
due gruppi fondamentali, in ragione del diverso uso dei connettivi.

Generalmente, come si € detto, ci si aspetta che i temi siano tipici testi argomentativi; in
effetti, in questi elaborati sono reperibili numerosi connettivi di tipo argomentativo: i pit usati
in assoluto risultano (su un totale di 10 temi) quindi (con 17 occorrenze), infatti (15), seguiti
da per esempio (8), appunto (6), inoltre (6), dunque (5), invece (5). E pero interessante notare
come la loro distribuzione non sia omogenea: in 4 temi (su 10) il numero dei vari connettivi
argomentativi presenti non supera le 5 unita, negli altri 6 temi si possono contare fino a 22

22 Per esempio, nello svolgimento del tema «Spiegate e documentate I'incidenza della stampa quotidiana
sul diffondersi della letteratura come bene di consumo di massa nell’Italia postunitaria», uno studente
inizia con la seguente riformulazione del titolo: «Negli anni successivi all’'unita d’Italia si assiste ad uno
sviluppo vertiginoso del giornalismo e questo contribuisce alla formazione, in Italia, di una cultura di
massa» (1° paragrafo). Nel 2° paragrafo, introdotto da «I maggiori quotidiani che esistono in Italia sono
nati appunto in quegli anni», cita i titoli delle testate piu diffuse nelle varie zone, esemplificando cosi lo
«sviluppo vertiginoso del giornalismow; nel 3° paragrafo, facendo riferimento al grande aumento delle
tirature, ribadisce che cosi si ha una cultura «bene di consumo di massa».

23 Cfr. Lo Cascio, 1991 e Lo Cascio (1992).
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occorrenze di connettivi di questo tipo. Tuttavia, tale concentrazione maggiore di connettivi
non si accompagna ad una reale efficacia argomentativa: sono anzi meglio riusciti i temi del
primo gruppo, anche se piattamente espositivi e caratterizzati da una progressione tematica
semplice e lineare, dato che negli altri, piu che ad argomentare, i connettivi servono a
permettere al discorso di tornare circolarmente su se stesso, con un fastidioso (e contorto)
andamento ripetitivo, che cade talvolta nella mera tautologia. Cio € evidente, per esempio, in
questo passo, stralciato dal tema che, all’interno del piccolo campione analizzato, risulta il piu
ricco di connettivi in assoluto:

L’Italia dopo I’unita ha una repubblica anticlericale, infatti la Chiesa veniva considerata
di ostacolo per I’unita, e proprio per questo I’anticlericalismo era fortemente sentito,
appunto perché nella chiesa si vedeva il nemico dell’ unita.

4. Per un curricolo di scrittura

Da quanto si € detto, sembra emergere un quadro drammatico della situazione; ma si &
volutamente insistito sui problemi che mediamente — quanto ad abilita di scrittura— gli studenti
sembrano avere nelle fase iniziale del loro corso di studi universitario per evidenziare la
necessita di inserire, all’interno del curriculum universitario, momenti di addestramento
esplicito a un saper fare linguistico che li metta in grado di studiare meglio, fare ricerca e,
infine, redigere in modo adeguato la tesi di laurea.

Tale bisogno é del resto condiviso da tutti: sia dagli studenti (e lo dimostra il successo
permanente di Eco, 1977), sia dai docenti che, seguendo I’elaborazione delle tesi, oscillano fra
I’invitare i laureandi a correggersi fino a trovare faticosamente una forma accettabile (ma
questo costringe poi gli stessi docenti a continue riletture e controlli delle revisioni effettuate)
e I’intervenire direttamente, e spesso drasticamente, sul testo degli studenti con una piu
sbrigativa correzione-riscrittura. Anche se non é mai stata fatta un’indagine al riguardo, si ha
pero I’impressione che il secondo sia il comportamento piu diffuso.

Sarebbe dunque opportuno, nel quadro di una riflessione piu generale sull’intera didattica
universitaria, proporsi di sperimentare interventi adeguati a risolvere almeno in parte le
guestioni qui sollevate. Né la cosa dovrebbe essere limitata alle sole facolta umanistiche, anche
se in queste ultime il problema é tanto piu urgente in quanto in esse si formano insegnanti di
lingua: troppo spesso chi dovrebbe insegnare a scrivere non ha poi una cosi grande confidenza
con la pratica della scrittura.

D’altra parte, chi ha gia effettuato qualche esperimento al riguardo ha potuto constatare
come gli studenti universitari migliorino rapidamente la loro competenza scrittoria (imparino
a schedare testi, a ricavarne le informazioni piu utili per una data linea di ricerca, a sistemarle
in relazioni o tesine ordinate e ben organizzate) se guidati adeguatamente e, soprattutto, se i
sempre utili suggerimenti pratici siano accompagnati da una riflessione sulla lingua relativa
alle differenze tra parlato e scritto, tra i vari tipi di testo e tra i registri e sottocodici che siano
di volta in volta piu adeguati.

Sono consapevolezze metalinguistiche che gli studenti universitari dovrebbero gia
possedere, se non altro perché hanno frequentato una scuola media inferiore i cui programmi,
entrati in vigore nel 1979, sono particolarmente attenti alla variabilitd linguistica e
raccomandano tecniche specifiche per lo sviluppo delle quattro abilita fondamentali
dell’ascoltare, parlare, leggere e scrivere. Ma sappiamo bene che una cosa sono i programmi
vigenti, un’altra la reale pratica didattica, anche perché irrisolto € ancora il nodo fondamentale
(oltre che dell’aggiornamento degli insegnanti in servizio) di una formazione di base dei
docenti che sia diversa da quella tradizionale: le facolta da cui si esce con un titolo valido per
I’insegnamento sono ben lontane dall’avere adeguato i propri statuti e piani di studio alle
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esigenze e competenze richieste per svolgere adeguatamente i programmi nella scuola
dell’obbligo (e per svecchiare metodi e contenuti della superiore, in perenne attesa di riforma).

Puo0 essere quanto mai attuale, allora, fare riferimento in questa sede alle linee portanti dal
documento SLI-GISCEL (1985) che, in attesa di riforme piu consistenti, auspicava intanto
I’attuazione immediata di iniziative orientate a fornire agli studenti universitari (futuri
insegnanti) un «sapere linguistico di base». Si pud perd aggiungere che un sapere e un saper
fare linguistico di base sono indispensabili per tutti e sarebbero da attivare in tutte le facolta,
se e vero che in tutte le facolta, comprese quelle scientifiche, si ha a che fare con linguaggi e
metalinguaggi particolari, la cui natura € strettamente connessa ai fondamenti epistemologici
delle diverse discipline e aree di ricerca e se € vero (e giusto) che in tutte le facolta gli studenti
devono fare i conti con un percorso di ricerca che si conclude con una tesi scritta, il cui valore,
al di la dei contenuti, si gioca spesso sul piano del rigore formale, della chiarezza espositiva e
della persuasivita argomentativa esibite.
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