


Perché un umero monografico 
sull'italiano nella scuola 

Non si vuole, come si dice, fa re il punto 
sulla situazione relativa ali' educazione 
linguistica in Ticino, né, tanto meno, 
esibire una trattazione esaustiva dei 
problemi che si affacciano non appena 
si sfiori un argomento simile, ma solo 
presentare un ventaglio di aspetti e opi­
nioni diversi, commisurato alle disponi­
bilità di spazio, offrendo, ce lo auguria­
mo, qualche spunto per un dibattito 
che potrebbe qui aprirsi. 
Nelle pagine che seguono, una prima 
sezione tenta di cogliere lo stato at­
tuale della lingua it aliana, non tanto 
nell'astrazione delle teorie linguistiche, 
quanto nell'attuarsi in prodotti concre­
ti, qui e ora. Si propongono così alcune 
osservazioni su singoli elementi del già 
complesso reticolo d'interazioni lingui­
stiche differenziate, veicolanti valori 
culturali e sociali diversi a seconda dei 
gruppi che le producono interagendo 
nel nostro peculiare modo di seguire, o 
non seguire, i processi di trasformazio­
ne in atto nell'italiano d'Italia. Sarà tut­
tavia inevitabile, quale opportuno con­
fronto, qualche riferimento a più gene­
rali caratteristiche di questa lingua in 
cui il parlato si è decisamente staccato 
dallo scritto, in alcune forme del quale 
peraltro recentemente si riversa, in cui 
imperversano gli anglismi, tanto como­
di, brevi e pronti, in cui regrediscono 
passato remoto e congiuntivo, mentre 
gl'italiani regionali, agendo in direzione 
centrifuga, controbilanciano l'azione 
unificante dei tecnicismi travasati dai 
diversi linguaggi settoriali. !: comunque 

certo che, se il gran fiume della nostra 
lingua materna si muove ancora a meri­
dione dei nostri confini in un corso tu­
multuoso il cui forte dinamismo ha avu­
to un primo apice già negli anni cin­
quanta, coerentemente con le leggi di 
una più conservatrice periferia, le on­
date innovatrici hanno piuttosto battu­
to le nostre sponde nel periodo di forti 
tensioni ideologiche che ci sta imme­
diatamente alle spalle. Ed è altrettanto 
certo che manchiamo di un sufficiente 
distacco per indicare, con attendibile 
approssimazione, le direzioni in cui la 
nostra varietà regionale d' italiano sta 
andando. 
In un secondo momento si son voluti 
evidenziare alcuni risvolti delle diffi­
coltà nella scuola di oggi sul fronte 
dell'educazione linguistica, quando, 
dalla rivoluzione saussuriana a quella 
chomskiana e oltre, in un rapido volger 
di decenni è radicalmente cambiata la 
teoria della lingua, mentre altrettanto 
rapidamente è cambiata la realtà 
dell'allievo e la teoria sullo stesso, cioè 
il modo di concepirlo quale soggetto 
dell'apprendimento linguistico. Di con­
seguenza son pure mutati, con propo­
ste spesso awentate e impraticabili, i 
modi dell'insegnamento, causando un 
non indifferente senso di disagio, spes­
so di disorientamento, nei docenti che 
a quei nuovi modi han voluto ade­
guarsi. 
Per l'allievo, intanto, anche la figura 
stessa del docente sta cambiando: 
all'austero professore che sa di greco e 
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Ligornetto, da «La fontana nel TIcino» di Giu­
seppe Mondada 

di latino stanno succedendo più giova­
ni generazioni d'insegnanti, spesso 
meno vigorosamente nutrite ai succhi 
della nostra classicità ma più critica­
mente formate, per esempio, a seguire 
con occhio attento il progressivo evol­
versi delle forme che il prodotto mas­
smediatico è venuto assumendo. 
I contributi accolti nell'ultima parte vo­
gliono infine abbozzare una prima valu­
tazione delle riforme in atto, coglien­
do nelle nostre scuole di diverso ordine 
e grado senso e funzione delle speri­
mentazioni, senza nascondere il fatto 
che molte difficoltà incontrate nel cam­
po dell'educazione linguistica sono a 
volte strettamente correlate alle strut­
ture della scuola stessa, fat icosamente 
costruite mediando f ra incontri e scon­
tri ; tra chi vuole una scuola dell'effi­
cienza e chi ne vuole invece una che 
educhi nel rispetto dei ritmi individuali e 
dell'originalità dell'allievo, tra chi punta 
sulla correttezza della comunicazione e 
chi rivendica un largo spazio all'educa­
zione dell'espressione, tra chi chiede, 
in difesa dell'italianità, più ore per lin­
gua e letteratura e chi pretende che 
l'italianità la si difenda migliorando la 
competenza linguistica in ogni materia, 
eccetera eccetera. 
Non c'è chi non veda come tale discor­
so si allarghi immediatamente a mac­
chia d'olio, coinvolgendo i rapporti tra 
lingua e società, l'antica filosofia del 
linguaggio e la trentenne semiologia, 
ben oltre i limiti di queste poche pagi­
ne. Ma ciò che si voleva qui era soltan­
to attirare l'attenzione su di un momen­
to, quello attuale, particolarmente diffi­
cile. Un momento che esige soprattut­
to studio e impegno, nonché scelte co­
raggiose da parte di chi opera, dentro e 
fuori la scuola, perché le rapide non di­
ventino rovinose cascate; con la con­
sapevolezza tuttavia del fatto che, co­
me quelle di ogni fiume, anche le acque 
di quello della lingua non potranno mai 
risalire alle sorgenti. 

Domenico Bonini 



I sezione 

La situazione linguistica 
nel Ticino d'Dg i 
I contributi raccolti in questa prima sezione illustrano alcuni comportamenti linguistici di 
settori diversi della popolazione, deducibili dalle produzioni di tre campioni rappresentativi: 
allievi al termine della scolarità obbligatoria, annunciatori e giornalisti della RTSI, alcuni ar­
chitetti, rispettivamente nei titoli La competenza attiva scritta alla fine della scuola 
dell'obbligo, Appunti sulla lingua dei mass-media in Ticino, Anche gli architetti de­
vono scrivere. 
Il titolo Anche gli architetti devono scrivere risponde parzialmente a una domanda che 
spesso torna sulla bocca di allievi quindicenni: ma in fondo, a che cosa serve fare italiano? A 
che serve imparare a scrivere? Un primario di medicina diceva tempo fa: i giovani medici che 
ci vengono da Zurigo o Basilea o ... sono bravi, ben preparati, ma non chiedetegli un rap­
porto, una perizia (per la polizia, per l'assicurazione). E n che cominciano i «doloriJ) linguisti­
ci. 
Gli architetti sono stati qui scelti, invece che altri professionisti, non già per accusarli di mi­
sfatti linguistici (nei primi mesi di questo '84 sono già stati grossolanamente e indiscrimina­
tamente accusati di misfatti edilizi, come responsabili primi per un paesaggio urbano dete­
riorato): gli architetti scrivono all'incirca come medici e awocati; sono considerati cioè 
utenti medio-alti della lingua italiana. Qui sono stati presi come una categoria di professioni­
sti usciti allo scoperto in un vivacissimo, bel numero della «Rivista Tecnica)) quale pretesto 
per ribadire uno dei compiti prioritari per la scuola della fascia media (e che nella media non 
ha forse l'attenzione che si vorrebbe): quello di insegnare a scrivere un rapporto, una lette­
ra, un commento o un progetto ecc. in modo comprensibile, decente. 
L'articolo Tipologia linguistica del bambino in etili prescolastica si propone di toccare 
un tema scottante: il «miscuglio)) linguistico come conseguenza della immigrazione: nelle 
sezioni di scuola materna le lingue ricorrenti negli allievi (oltre all'italiano e al dialetto) sono 
venticinque! 
Già questo basterebbe a ricordare la situazione di Babele, appena prima dell'incidente edili­
zio. 
A complicare le cose, si aggiunge ultimamente l'esplosione dei sottocodici: il gergo sporti­
vo è in parte incomprensibile a chi sportivo non è, e così pure i sempre più numerosi lin­
guaggi settoriali caratteristici di campi di sapere diversi e specializzati a cui si fa riferimento 
nelle Note sui problemi di comunicazione. 
I termini tecnici e le espressioni tipiche dei sottocodici dilagano nei mass-media, escludendo 
dalla comunicazione il pubblico che non possiede la ch''!1ve di lettura. 
Pare che, tra i dieci quotidiani più importanti della Svizzera tedesca, solo il « BlickJJ sia com­
prensibile in ogni sua parte al lettore medio! 
Il fatto che il deterioramento della lingua sia un fatto ampiamente generalizzato non esonera 
comunque dall'impegno educativo (in particolare la scuola e i mass-media). 
Se è vero, come sembra di poter desumere da una ricerca sui componimenti degli allievi di 
scuola elementare, Appunti sulla competenza attiva scritta, che sussiste la tendenza ad 
un progressivo impoverimento linguistico, occorre almeno evitare che tale tendenza inarre­
stabile provochi un parallelo impoverimento culturale. 

Tipologia linguistica del bambino 
in età prescolastica 
Dalla famiglia alla scuola dell'obbligo attraverso 
la scuola materna 

Affermare che il bambino di oggi è diverso 
da quello di ieri, che si esprime meglio del 
bambino degli anni cinquanta; ritenere che 
il divario t ra parlante un codice ristretto e 
parlante un codice elaborato - per dirla 
con Bernstein - sia sempre maggiore e 
quindi non modificato a sufficienza dall'isti­
tuzione scolastica; sostenere che l' influsso 
dialettale non sia trascurabile sull'evolversi 
della competenza linguistica del soggetto; 
affermare che esistono diversità di tipologie 
linguistiche a dipendenza delle zone geo­
grafiche di provenienza del bambino, può 
essere vero ma poco critico, approssimativo 

e non sempre sorretto da teorie convalidate. 
Per tentare una risposta maggiormente 
concreta ad alcuni interrogativi, si è pensato 
a un primo esame della situazione linguisti­
ca delle sezioni di scuola materna, prenden­
do come campione i bambini del settore che 
frequentano l'anno scolastico 1983-84 e at­
tingendo i dati dall'esperienza diretta delle 
insegnanti. 
Attraverso uno strumento (questionario) di 
uso rapido, di semplice comprensione e che 
non richiedesse valutazioni soggettive ma 
dati di fatto, sono stati posti i seguenti inter­
rogativi : 

a) "bambino di tre o quattro anni che entra 
per la prima volta in un'istituzione pro­
viene da una famiglia che parla italiano, 
dialetto, lingue nazionali o altre lingue? 

bI All'entrata alla scuola materna l'espri­
mersi in dialetto costituisce norma o ec­
cezione? 

c) La provenienza dei bambini da diverse 
zone geografiche è determinante per 
l'espressione dialettale? 

d) Esiste una correlazione tra tempi di fre­
quenza alla materna (per un periodo bre­
ve o lungo) e espressione dialettale? 

e) Le difficoltà delle maestre sono maggiori 
di fronte a parlanti dialetto o a parlanti 
lingue straniere? 

f) Nella comprensione e nella produzione 
linguistica, i tempi di «apprendimento)) 
sono lunghi, brevi, divergenti? 

Le sezioni interessate sono state 316 (su 
321) pari al 98% l'; l'effettivo dei bambini 
6.645 su 6.943, pari al 95,5% 2'. 

a) "bambino di tre o quattro anni che entra 
per la prima volta in un'istituzione pro­
viene da una famiglia che parla italiano, 
dialetto, lingue nazionali o altre lingue? 

Per l'anno scolastico 1983-84 i bambini che 
frequentano la scuola materna non parlano 
solo italiano (e qui comprendiamo pure il 
dialetto), ma provengono da famiglie che 
parlano tedesco, turco, spagnolo, francese, 
ecc. 
Su 316 sezioni, solo 40 (13%) sono formate 
unicamente da bambini che parlano italia­
no; nel \I circondario, per esempio (Lugano 
e periferia) , una sola sezione (1,33%) su 75 
comprende solo bambini di lingua materna 
italiana: il rimanente 99% ca. è composto 
da bambini che parlano altre lingue. 
A titolo esemplificativo riportiamo le 25 lin­
gue straniere parlate dai bambini. 
Lingue neo-latine: francese, romancio. 
Lingue anglosassoni: tedesco, olandese, 
fiammingo, danese, norvegese, svedese, 
inglese. 
Lingue iberiche: spagnolo, portoghese. 
Lingue slave: serbo-croato, ceco, sloveno, 
polacco. 
Lingue uralo-altaiche: turco, ungherese, 
finlandese. 
Lingue orientali e africane: indiano, irania­
no, ebraico. 
Lingue asiatiche: cinese, tailandese, giap­
ponese, coreano. 
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Come si esprimono i bambini della scuola materna ... 

•.. al momento dell'ingresso 

(un gruppo di bambini di 5 anni parla dell'asilo e dei giochi) 

R. L'ha fatto il mio papà. 
T. Che cosa? 
R. Quella cosa di ferro. 
F. Il missile. 
T. Nooo, l'ha comperato il direttore. 
R. No, il mio papà. Tutto l'asilo e anche di fuori. 
A . Lui è pazzo. Signo, è vero che l'asilo l'ha fatto il direttore? 
T. Ma perché scrivi quello che si dice? 

R. Lo sai che in Italia una volta è successo un terremoto? (5 anni) 
S. Eppure anche qui una notte è successo che andava di qui e di n il divano. 

(5 anni) 

P. Signo, hai visto ieri il cartone animato sulla Svizzera? (5 anni, lingua mater­
na: dialetto) 

Ma. No, sono andata a camminare nella neve. 
P. Peccato, perché ero spatasciata giù sul divano e era molto bello! 

... al momento del pranzo 

A. Lo sai, signo, questo pullover è nuovo. (5 anni, lingua materna: tedesco) 
Me l'ha regalato la mia mamma domani... no ... mh ... come si dice? 

Ma. Ieri, oggi o domani? 
A. Ieri; e poi mi aveva comperato anche i pantaloni e ho su le calze anche nuo-

ve. 
Ma. Mamma mia, quanti vestiti nuovi! 
A. E anche un ... un ... quello per andare in letto. 
Ma. Un pigiama? 
A. Sì, di uno bello colore, un colore che mi piace tanto. 

E. 

Ma. 
E. 
Ma. 
E. 
Ma. 
E. 

E. 
D. 

Signo, se al mare vedi una cosa bianca, quasi come un rotondo, non la devi 
toccare perché mi sembra che è velenosa. (5 anni) 
E come si chiama quella cosa velenosa? 
Non lo so, l'ho vista alla tele. 
e: una specie di animale? 
Sì, un animale del mare. 
e: una medusa? 
Ah, si, ecco. 

Quando muori, tu dove ti metti? Nel forno o sotto terra? (6 anni) 
Preferisco in Paradiso. (6 anni) 

S. Lo sai signorina che la televisione influenza negativamente la psiche del 
bambino? (anni 51/2) 

.. , durante le attivitll tranquille. nell'angolo-casa 

(gruppo di bambini che provengono da famiglie che parlano dialetto). 

C. Signorina; guarda come è bello netto il tavolo I (4 anni) 
D. Il papà stamattina ha pizzato la stufa. (5 anni) 
A. Non voglio che il Riccardo giochi con me, digli di nare via . (4 anni) 
A. Signorina, signorina, guarda com'è cargato il mio camion . (5 anni) 
A. Quando c'era il genero n (bandire gennaio nella tradizione popolare) mi so­

no stoppato le orecchie perché sentivo un rumore troppo forte. (5 anni) 
R. Te lo diso mia chi ha nascosto lo spazzolino. (4 anni) 
S. Ho sentuto qualcuno che mi sgorlava e allora mi sono svegliata. (4 anni) 

..• in momenti diversi 

Durante un lavoro manuale, a causa di un imprevisto, la maestra esclama: 

- Oh, povera me. 
J. - No, tu non sei povera, sei media. (anni 5112) 

Una sera, prima dell'uscita la maestra promette: 
- Domani farò un teatri no. 

Il giorno seguente L. (4 anni) arriva di corsa e ricorda alla maestra: 
- Guarda che adesso è domani, allora fallo subito il teatrino. 

La maestra invita L. a pazientare un po' e allora esclama : 
- Ma non lasciarlo poi scappare il domani! 

La maestra tocca i concetti di egoista e generoso e dopo alcuni esempi S. (anni 5112) 
propone: 

- Tu signo sei generosa perché invece d'andare a lavorare stai qui a giocare 
con noi. 

Durante una conversazione la maestra usa il verbo ammirare e nota che i bambini non 
afferrano il significato. Chiede allora: 

- Se dico «io ammiro i bambinÌl>, che cosa intendo? 
A. (5 anni) prontamente risponde: - Li ammazzi! 
La maestra resta meravigliata e A., mimando un cacciatore, dice li-miri, cioè prendi la 
mira (da qui la sua conclusione). 

Tra queste, quattro ricorrono con maggior 
frequenza nelle 276 sezioni interessate. In 
221 sezioni (-pari all'80%) sono presenti 
bambini che parlano t~esco (70 sezioni le 
troviamo nel III circondario (Locarnese), 63 
nel Il (Luganese), 50 nel I (Mendrisiotto) e 
38 nelle Valli· superiori (IV circondario); in 
109 sezioni (pari al 39,5% ) troviamo bambini 
che parlano francese; in 52 sezioni (19%) 
bambini che parlano spagnolo, in 38 sezioni 
(14%) bambini che parlano turco. 

b) All'entrata alla scuola materna reprimer­
si in dialetto costituisce norma o ecce­
zione? 

Vediamo ora in che misura il bambino ticine­
se si esprime in dialetto quando «passa» 
dalla famiglia all'istituzione prescolastica. 
AI momento dell'entrata alla scuola materna 
il 16% dei bambini si esprime in dialetto: 
1.046 su 6.645 bambini. 
Di questi 1.046, il 31 % proveniene da sedi si­
tuate in zona3) di montagna; il 30% da zone 
di pianura; il 22% da sedi in zona semiurba­
na; il 17% da zone urbane. 
In questo ambito può essere utile non fer­
marsi alla realtà globale cantonale, ma ana­
lizzare le diverse situazioni presenti nei quat­
tro circondari di scuola materna. 
I circondario (Mendrisiotto): 
80 sezioni (25%) 
Il circondario (Lugano e periferia): 
75 sezioni (24%) 
III circondario (Locarno e valli): 
79 sezioni (25%) 
IV circondario (Bellinzona e valli superiori): 
82 sezioni (26%) . 

c) La provenienza dei bambini da diverse 
zone geografiche è determinante per 
l'espressione dialettale? 

Nel IV circondario i bambini che parlano dia­
letto sono 483 (30%), nel III scendono a 264 
(15%), nel I a 184 (11%) e a 115 bambini 
(7%) nel Il circondario . 
Per iii, Il, III circondario, all'interno delle se­
zioni troviamo piccoli gruppi «dialettofoni» 
e solo in 4 sezioni rileviamo gruppi maggiori. 
In una sezione a Castel S. Pietro (I circ.) 13 
bambini su 18 (72%) parlano dialetto all'en­
trata alla scuola materna; ad Arosio (II circ.) 
16 bambini su 26 (61%); a Isone (III circ.) 14 
bambini su 22 (64%) e a Peccia (III circ.) 11 
bambini su 13 (85%) . 
Nel IV circondario invece la percentuale è 
maggiore e numerosi sono gli esempi: 
21 bambini su 23 a Olivone (91 %), 20 su 29 a 
Malvaglia (69%), 13 su 17 a Dongio (76%); 
10 su 18 a Giornico (55%); 
11 su 15 a Lumino (73%); 10 su 14 a Gorduno 
(71%), 14 su 21 a Bellinzona-Daro (67%). 

d) Esiste una correlazione tra tempi di fre­
quenza alla materna (per un periodo bre­
ve o lungo) e espressione dialettale? 

Un altro aspetto che ci sembra utile eviden­
ziare è quello della correlazione tra espres­
sione dialettale e periodo di frequenza alla 
scuola materna. 
Tra i 1.046 bambini che parlano dialetto, il 
52% è al primo anno di frequenza, il 34% è 
al secondo anno di frequenza e il 14% è 
all'ultimo anno di frequenza, quindi all'anno 
che precede la scuola dell'obbligo. 
~ positivo osservare come dall'entrata alla 
scuola materna al termine del ciclo presco­
lastico la presenza dialettale diminuisce del 
38%. 



e) Le difficoltà delle maestre sono maggiori 
di fronte a parlanti dialetto o a parlanti 
lingue straniere? 

Di fronte a queste molteplici presenze lin­
guistiche - dialettali o di lingue straniere -
si è pensato non solo alle particolari difficol­
tà di inserimento e di espressione del bambi­
no, ma anche alle possibili difficoltà delle 
operatrici. 
Le difficoltà maggiori (65%) sono riscontra­
te dalle docenti con i -bambini che parlano 
lingue straniere, in particolare tedesco e tur­
co; il 9% ha difficoltà con i «dialettofoni», il 
15% si t rova in difficoltà sia con parlanti dia­
letto che lingue straniere; il 5% non incon­
tra nessuna difficoltà e il 6% non dà nessu­
na risposta . 
In genere il dialetto non pone problemi di in­
serimento né di comprensione, mentre per 
le lingue straniere tali problemi esistono. 
Le docenti vedono il problema soprattutto 
da un punto di vista affettivo-socializzante. 
Il bambino che non può esprimersi nella lin­
gua dei pari tende a isolarsi, a non inserirsi 
nel gruppo. 
Spesso il comportamento del bambino nel­
l'istituzione è lo stesso della famiglia nel 
gruppo sociale; inoltre, aspetto sottolineato 
da tutte le docenti, l'importanza di una 
stretta collaborazione tra scuola e famiglia 
anche nell'area linguistica; sovente gli sforzi 
portati avanti durante la giornata alla scuola 
materna da parte di mittente e destinatario 
non hanno un logico prolungamento al rien­
tro a casa: la madre, già al momento della 
«consegna» del bambino alle sedici, si rivol­
ge a lui non in lingua italiana ma con il «suo 
lessico familiare». 

f) Nella comprensione e nella produzione 
linguistica, i tempi di «apprendimento» 
sono lunghi, brevi, divergenti? 

Tenendo come valida l'affermazione che la 
ricchezza semantica potenziale del bambino 
è sempre più vasta di quella effettivamente 
utilizzata, si è voluto porre l'accento sui 
tempi necessari al bambino per la compren­
sione e la produzione del messaggio. 
Ancora una volta i dati hanno confermato il 
ritardo della produzione sulla comprensio­
ne. 
Per il gruppo che parla dialetto la compren­
sione è immediata (12%) o awiene entro il 
primo mese di f requenza (61%). La produ­
zione invece è possibile dopo due o tre mesi 
di frequenza: il 31% dopo tre mesi, il 28,5 
dopo due mesi. 
Per il gruppo che parla lingue straniere ab­
biamo tempi diversi: il 32% dei casi com­
prende dopo due mesi e il 29% dopo un me­
se di frequenza. La produzione owiamente 
presenta tempi più lunghi: tre mesi per il 
32% e da quattro a sei mesi per il 29% (tre 
mesi per le lingue neolatine e iberiche, oltre 
per le lingue germaniche, slave, ecc.) . 

Marià Luisa Delcò 

11 Tralasciate 6 sezioni a orario prolungato e pres­
so gli Ospedali; compresa la sezione di applica­
zione pratica presso la Scuola magistrale di Lo­
carno. 
2) Tralasciati i nati nel 1977 (bambini in obbligo 
scolastico ma trattenuti alla scuola materna 
(2,5%) e i nati nel 1981 (f requentanti a partire dal 
gennaio 1984 (2%) . 
3) Le sedi di scuola materna sono così distribuite: 
30% in zona urbana 
27% in zona semiurbana 
V% in zona di pianura 
16% in zona di montagana. 

Scuola materna di Cureglia 

Appunti ulla competenza attiva 
scritta degli allievi di scuola 
elementare 
raccolti attraverso un'analisi di componimenti scritti dall'inizio 
del secolo fino ad oggi 

Una piccola ricerca svolta alla Scuola Magi­
strale di Lugano durante l'anno scolastico 
1982/83 fornisce gli spunti e il materiale per 
la stesura di questi appunti. Il contesto in 
cui si è svolto il lavoro nonché il suo signifi­
cato, si è trattato infatti di una ricerca a ca­
rattere sostanzialmente didattico, ne trac­
ciano chiaramente i limiti. Nel rapporto fina­
le della ricerca ciò è espresso a chiare lette­
re: «Una ricerca nel nostro ambito può al 
massimo costituirsi come esempio, fornire 
quindi delle suggestioni, indicare alcuni dei 
problemi che andrebbero approfonditi nel 
campo prescelto ed essere utile eventual­
mente per la formulazione di ipotesi per ul­
teriori ricerche.» 
Indipendentemente dagli obiettivi didattici, 
legati alla formazione degli allievi-maestri, la 
ricerca aveva quale oggetto specifico <da 
raccolta, l'analisi e il confronto di componi­
menti scritti nella scuola elementare ticinese 
a partire dall' inizio del secolo.» Una doppia 
ipotesi ha guidato il lavoro di sistemazione e 
di analisi dei 604 temi presi in considerazio­
ne: da un lato si voleva «verificare la corret­
tezza dell'affermazione secondo cui nella 
scuola tradizionale precedente le riforme 
degli ultimi 15-20 anni i componimenti fos­
sero più curat i, complessi e articolati dal 
punto di vista formale (ortografia, gramma­
tica) e che ciò andasse a scapito dell'auten­
ticità dei contenuti e dell' espressione creati­
va e fantastica. E inoltre se le tendenze in­
novatrici degli ultimi anni hanno favorito il 
porre maggiore attenzione sui contenuti 
(creatività, fantasia, riflessione) dei temi, 
trascurandone la forma.» 
Per chi desidera riflettere sullo stato attuale 
della lingua nell'ambito della scuola i risulta­
ti emersi da questo lavoro degli studenti del-

la Magistrale possono senz'altro fornire 
qualche spunto interessante, senza avere, e 
ciò sia sottolineato, nessuna pretesa scien­
tifica. 
La competenza attiva scritta dell'allievo non 
si riferisce unicamente alla padronanza degli 
strumenti linguistici; essa concerne pure la 
capacità di affrontare temi e problemi signi­
ficativi e per l'età dell'allievo e per la realtà 
culturale che egli vive. I componimenti, in 
genere, si prestano assai bene per l'analisi di 
queste due componenti della competenza 
testuale e linguistica. Infatti anche nell'am­
bito della ricerca si è elaborato un sistema di 
classificazione che ha permesso il confron­
to dei temi nel tempo (sono stati definiti 5 
periodi: 1900-1920, 1921-1939, 1940-1945, 
1946-1959,1960-), secondo le classi scola­
stiche (primo ciclo, terza, quarta e quinta 
elementare), secondo i contenuti e la 
struttura morfologica. 
Per i contenuti la tipologia elaborata è assai 
complessa in quanto abbraccia 2 dimensio­
ni con varie categorie: 
a. dimensione contenutistica: 

ricorrenze, persone, attività, diari, am­
biente, animali e oggetti, fantasia, altro 
(7 categorie); 

b. dimensione formale: 
fantasia, riflessione, descrizione (3 cate­
gorie). 

Per l'analisi della struttura morfologica inve­
ce sono state quantificate le varie parti del 
discorso (verbi, sostantivi, aggettivi, prono­
mi, articoli, awerbi, connettivi), tenendo in 
considerazione i periodi summenzioilati e le 
classi scolastiche. 
I risultati permettono quindi di paragonare 
le trasformazioni e le modifiche degli argo­
menti sui quali hanno scritto gli allievi di 
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scuola elementare in questo secolo e di con­
frontare la struttura morfologica del lin­
guaggio attraverso l'analisi delle frequenze 
delle varie parti del discorso. 

2. Continulté nei contenuti 
~ con un pizzico di sorpresa che si deve con­
statare la sostanziale stabilità dei contenuti 
nei componimenti scritti dagli allievi dagli 
inizi del secolo ad oggi. Non si notano infatti 
dei veri e propri sposta menti all'interno delle 
categorie prese in considerazione. Rilevabili 
sono unicamente delle parziali eccezioni per 
i temi scritti su «animali e oggetti», sulle 
«attività» e per quelli a carattere fantastico. 
La tabella seguente esemplifica questo fatto 
con alcuni dati: 

parsi della realtà delle cose, inventando, la­
sciando spazio all'immaginazione o artico­
lando sogni e desideri. L'aumento dal 5% di 
50-60 anni fa al 15% degli ultimi 20 anni 
coincide del resto con la diminuzione dei te­
mi a carattere descrittivo. 

3. Problematicitll 
nella struttura morfologica 

Alla quantificazione delle varie parti del di­
scorso si è proceduto sulla base di un cam­
pione rappresentativo per l' insieme dei 
componimenti analizzati. 
Il quadro della struttura morfologica che ri­
sulta dal confronto diacronico e sincronico 
dei dati rivela due aspetti di particolàre inte­
resse: 

Categoria Attivitll Animali Fantasia 
e oggetti 

Periodo· 

1921-1939 7,8%** 23,4 4,7% 
194&-1959 10,1% 18,8% 4,1% 
1960- 5,1% 13,1% 15,4% 

• Vengono riprodotti solo i dati dei periodi principali 
** % dei temi scritti nel rispettivo periodo. 

• un aumento costante nell'uso dei verbi 
in tutte le classi . Tale incremento varia da 
un minimo del 2,2% nel primo ciclo ad 
un massimo del 7,5% nelle quarte ele­
mentari; 

• una diminuzione nell'uso dei connettivi 
(preposizioni e congiunzioni) che si aggi­
ra mediamente attorno al 4% in ogni 
classe. 

Il lettore si sarà subito accorto del fatto che 
questi due fenomeni, contrastanti fenome­
nologicamente, si confermano a vicenda 
nella sostanza. Entrambi sono indici di un 
impoverimento linguistico. L'alta frequenza 
dei verbi segnala un codice linguistico co­
siddetto ristretto, tipico di chi si esprime 
mantenendo uno stretto legame con l'azio­
ne concreta e quindi ha ancora poca dime­
stichezza con il modo più astratto del lin­
guaggio, quel modo cioè che fornisce le po-

tenzialità e le risorse maggiori per la comu­
nicazione verbale. 
I connettivi d'altra parte permettono l'arti­
colazione di enunciati complessi e articolati 
e ne garantiscono la coerenza logica. La lo­
ro frequenza dovrebbe aumentare in u lin­
guaggio ricco sia dal punto di vista del con­
tenuto che della forma. 
Sorprende anche il fatto che già i bambini di 
6/7 anni nel primo ciclo usano più verbi e 
meno connettivi dei loro coetanei di 60 anni 
fa. Come dire che il fenomeno trova le sue 
origini già prima dell'entrata nella scuola 
che può quindi essere responsabilizzata so­
Ia parzialmente. 

4. Conclusioni 
Dati gli evidenti limiti della ricerca svolta da­
gli studenti, sarebbe pretestuoso voler deli­
neare delle vere e proprie conclusioni. Ci li­
mitiamo perciò a qualche breve riflessione. 
I dati esposti, in particolare quelli attinenti 
alla struttura morfologica dei temi, non so­
no certo rallegranti e confermano un'opi­
nione diffusa relativa all'impoverimento lin­
guistico tipico della nostra cultura delle im­
magini. 
Difficile dire se alla scuola competano delle 
responsabilità. Si ha piuttostO l'impressione 
che essa debba assistere, quasi impotente, 
ai fenomeni imposti dalle trasformazioni so­
ciali, smentendo speranze e illusioni di chi, 
da quando esiste una istituzione scolastica, 
ha sempre creduto nella sua funzione trai­
nante. Il problema specifico della compe­
tenza linguistica scritta è anche difficile da 
valutare, essendo senza dubbio di una por­
tata culturale notevole: che ruolo avrà lo 
scritto in un futuro dominato dall'informati­
ca? L'interrogativo va posto in funzione sia 
dell'individuo e delle sue risorse affettive e 
intellettuali sia della società e della sua capa­
cità di accrescere la qualità della vita e il gra­
do di umanità e democraticità. 
Pur con i rischi del caso, è solo con una ri­
sposta a questa questione fondamentale 
che si potrà chiarire quale impegno dovrà 
assumersi la scuola di domani di fronte alle 
esigenze di una formazione linguistica. 

Gianni Ghisla 

Come si vede i soggetti prettamente fanta­
stici, scritti ad es. con l'ausilio del «Binomio 
fantastico» di Gianni Rodari, sono aumen­
tati in modo assai evidente negli ultimi 20 
anni. Ciò conferma, almeno parzialmente, 
quanto previsto nell'ipotesi iniziale. Interes­
santi sono d'altra parte il calo netto dei temi 
su «animali e oggetti» e quello più lieve dei 
temi sulle «attività». Probabilmente siamo 
di fronte, in questo caso, ad un adegua­
mento quasi forzato della scuola all'evolu­
zione sociale, essendo gli animali quasi 
scomparsi dalla vita quotidiana dei bambini 
che, d'altronde, hanno pure praticamente 
perso il contatto diretto con le attività, in 
special modo quelle professionali. In questo 
quadro è anche interessante notare come 
50-60 anni fa i componimenti su «animali e 
oggetti» fossero i più frequenti (23,4%), 
mentre quelli a carattere fantastico i meno 
considerati (4,7%). Negli ultimi 20 anni 
emerge invece una notevole predilezione 
per i diari (temi su soggetti personali 19,1%) 
mentre le attività si trovano in fondo alla 
classifica (5,1%). Difficile dire se ciò segnali 
un'accentuazione della dimensione indivi­
dualistica a scapito di un rapporto intenso 
con l'ambiente eia natura: è questa comun­
que una linea di riflessione che non manca 
di appigli nella realtà . 

Da una pagina del «quaderno dei temi» di un allievo di una scuola elementare superiore classe VI anno 
scolastico 1921/22 ' , 

Il «trend» verso un adeguamento minimo 
dei contenuti nel quadro di una generale 
stabilità trova conferma nell'analisi dei con­
tenuti in un'ottica formale. Delle tre catego­
rie applicate per la dimensione formale (temi 
di riflessione, di descrizione e di fantasia) si 
impone nettamente la descrizione, oggi co­
me all'inizio del secolo: i temi che ripropon­
gana in modo descrittivo oggetti, fatti, per­
sone o situazioni osservate, costituiscono, 
ancora oggi, nonostante una flessione del 
10% ca., i 2/3 di tutti gli scritti. I componi­
menti in cui l'allievo affronta la realtà cer­
cando di spiegarla e capirla attraverso pen­
sieri e riflessioni proprie sono rimasti co­
stanti attorno al 10%. Per contro, e ciò si 
riallaccia a quanto detto sopra, sono assai 
più frequenti i temi che permettono all'allie­
vo di esprimersi liberamente senza preoccu-
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La competenza attiva scritta 
alla fine della scuola dell'obbligo 
I risultati di un'indagine sull'organizzazione del curriculum 
d'italiano nel secondo biennio 

Scopi ed estensione della ricerca 
Qual è il grado di padronanza nell'espressio­
ne scritta mediamente acquisito dagli allievi 
delle scuole ticinesi al termine del periodo 
dell' obbligo? 
A questo interrogativo intendeva offrire una 
prima risposta una ricerca intrapresa dallo 
scrivente, i cui esiti sono stati resi noti e 
commentati, in collaborazione con l'esperto 
prof. M. Forni, in un fascicolo recentemen­
te pubblicato a cura dell'Ufficio Studi e Ri­
cerche (M. Beltrani - M. Forni: /I componi­
mento d'italiano in IV media, USR Bellinzo­
na, ottobre 1983), dei cui più significativi ri­
sultati presentiamo in quest'articolo una 
breve sintesi. 
Il lavoro d'indagine è stato condotto su un 
folto campione di elaborati prelevati in foto­
copia dal blocco delle prove di fine ciclo del 
maggio 1982 secondo un criterio di signifi­
catività statistica che teneva conto sia dei 
tassi di ripartizione della popolazione scola­
stica nelle diverse strutture attualmente 
coesistenti a titolo sperimentale nel ciclo di 
orientamento della scuola media (classi a 
sezioni e struttura integrata), sia del livello 
di massima del rendimento in italiano, sulla 
base delle note riportate dalle scolaresche 
alla fine della III, sia, infine, della composi­
zione socioculturale delle diverse classi, al 
fine di neutralizzare a priori elementi estrIn­
seci di scompenso tra i diversi sottogruppi 
del campione. Per lo stesso motivo sono 
state escluse in partenza dalla scelta tanto le 
classi di soli latinisti quanto le IV B delle sedi 
con una distribuzione percentualmente me­
no equilibrata degli allievi tra le due sezioni. 
Sono state cosi selezionate 10 classi di quar­
ta media: 5 per la struttura a sezioni (3 di se­
zione A e 2 di sezione B) e 5 per il sistema in­
tegrato, per un totale di 220 allievi, pari al 
21,7% dell'intera popolazione delle quarte 
di quell'anno; si trattava pertanto indubbia­
mente di un campione fortemente significa­
tivo in base agli indici statistici correnti. 

Strumenti d'analisi e metri 
di valutazione 
l'impostazione del piano di ricerca ha dovu­
to confrontarsi con numerosi problemi me­
todologici di non facile soluzione. Si tratta­
va infatti non solo di fissare un criterio di 
giudizio omogeneo per tutti gli elaborati del 
campione, ma anche e soprattutto di defini­
re con un ragionevole margine di struttura­
zione obiettivi e metri valutativi che rendes­
sero in qualche modo comparabili situazioni 
di classe radicalmente eterogenee quali 
quelle delle sezioni A, delle B e delle classi 
integrate. 
Per far fronte a tali problemi, il lavoro di 
classificazione degli elaborati (i cui diversi 
pacchi sono stati peraltro opportunamente 
rimaneggiati e privati dell'indicazione dei 
nominativi e delle classi di provenienza, on­
de garantire il più possibile la neutralità del 
giudizio) è stato affidato ad un unico corret-

tore, il quale ha utilizzato un'apposita griglia 
di analisi tale da permettere di esprimere 
una valutazione quantificata secondo scale 
uniformi di valori riferiti alle seguenti voci: 
a. impostazione del discorso 
b. ampiezza e articolazione dello svolgi­

mento 
c. competenza morfosintattica e lessicale 
d. efficacia comunicativa e capacità evoca-

tiva 
e. personalizzazione dei contenuti 
f. conclusività e corenza testuale generale. 
Per ognuna di tali voci è stata formulata una 
graduatoria di punteggio su 5 valori rispon­
denti ad altrettante definizioni di merito. 
Il giudizio di sintesi risultava dunque da una 
somma tra i punteggi assegnati per le diver­
se voci che veniva a sua volta riferita ad una 
scala a 9 valori. Un capitolo del rapporto è 
dedicato alla presentazione di taluni esempi 
di componimento-tipo, paradigmaticamen­
te corrispondenti a ciascuno di questi 9 va­
lori della voce di sintesi della griglia di corre­
zione. 
Si può evidentemente disquisire a lungo sui 
pro e i contro dell'impostazione di un simile 
strumento d'analisi . Ma esso potrebbe in 
ogni caso costituire un'utile piattaforma di 
partenza per un discorso (che un giorno o 
l'altro dovrà pur avviarsi in qualche modo 
tra i docenti della materia) mirante ad una 
relativa generalizzazione degli obiettivi, dei 
parametri di giudizio e dei livelli complessivi 
di aspettativa circa la competenza scritta 
delle diverse fasce e tipologie delle scolare­
sche del settore medio. 

I risultati complessivi 
Sulla scorta delle suddette modalità di orga­
nizzazione del lavoro, come si possono rias-

sumere i risultati generali emersi dallo spo­
glio dei 220 elaborati? 
Senza addentrarci in questa sede in eccessi­
vi dettagli, ci limitiamo a riportare le consi­
derazioni di massima cui approda tutta 
l'analisi svolta nei capitoli centrali del docu­
mento. 
Una prima indicazione proviene già da una 
sommaria rassegna del tipo di materiale te­
matico e concettuale rilevabile nella mag­
gior parte dei componimenti. Pur non man­
cando - com'è ovvio - spunti e squarci 
sovente originali e interessanti, sembra di 
poter segnalare una certa diffusa tendenza 
a far ricorso «con scarsi margini di variazio­
ne ... alla riproposizione di un cliché ben cir­
coscritto di luoghi comuni ricorrenti e non 
sufficientemente personalizzati e approfon­
diti», con «formulazioni quasi ridotte a im­
magini di un repertorio di circostanza», col 
rischio persistente di cadere in una generici­
tà di fondo che si traduce in una «difficoltà 
piuttosto comune . . . di approfondire in mo­
do lineare una pista unitaria e conseguente 
di discorso» (pag. 12). Ma in ogni caso «il ri­
sultato più serio e significativo (ancorché 

Scuola media: sistema e sezioni - sistema integrato 
la scuola media comprende 4 classi di un anno ciascuna e si suddivide in un ciclo di 
osservazione (prime due classi) e in un ciclo d'orientamento (terza e quarta) . 
l'articolo 7 della legge sulla scuola media precisa che il ciclo d'orientamento ha due 
sezioni, A e B, «che perseguono essenzialmente gli stessi scopi. Nella sezione A il 
ritmo d' insegnamento è più rapido, gli argomenti sono t rattati con maggiore esten­
sione e profondità, le esigenze sono più elevate». 

Accanto al sistema a sezioni, adottato attualmente in 18 delle 27 sedi di scuola media 
con un ciclo di studi completo, si sta sperimentando nelle rimanenti 9 sedi il sistema 
integrato. Questa sperimentazione è prevista dall'art. 10 della legge sulla scuola 
media e consiste nell'organizzazione dell'insegnamento in tre fasce : 

un tronco comune di materie svolte con la classe unificata (italiano, geografia, 
storia, scienze, educazione visiva, musicale e fisica); 
un gruppo di materie (francese, tedesco e matematica) in cui l'allievo segue l'in­
segnamento secondo il proprio livello (1 02); 
un tronco di materie opzionali, scelte liberamente dagli allievi secondo interessi e 
attitudini. 

la raccolta degli elementi di valutazione dell' esperienza si conclude con l'anno scola­
stico 1983/84. Il Consiglio di Stato si riserva di proporre al Gran Consiglio la modifica­
zione dell'art. 7 della legge sulla scuola media, concernente l'organizzazione del se­
condo ciclo, nel senso di generalizzare il sistema integrato. 
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forse in parte già scontato) IJ dato dalla scar­
sa padronanza mediamente manifestata dal 
nostro campione circa l'uso dei meccanismi 
de/la lingua» (pag. 37). 
Sono infatti relativamente assai pochi i lavo­
ri del tutto scevri da improprietà o sciatterie 
serie o addirittura «di livello decisamente 
troppo madornale per una quarta media» 
(ib.). 
E va da sé che questa generale trascuratez­
za espressiva e la stessa povertà lessi cale ri­
scontrata vanno anche poste in buona parte 
in conto ad uno stile generalizzato di lavoro 
eccessivamente sbrigativo e approssimati­
vo: troppi elaborati recano infatti tracce vi­
sibili di un diffuso pressappochismo che si 
manifesta ad esempio in una palesemente 
scarsa abitudine dei nostri allievi ad un lavo­
ro di rifinitura sulla minuta o anche sempli­
cemente ad una rilettura del testo con un 
minimo di attenzione prima della consegna. 
Si tratta quindi «di una situazione generale 
piuttosto grigia, anche se è però doveroso 
sottolineare che questo stato di fatto non ci 
permette in realtà alcuna conclusione glo­
bale che concerna in modo specifico l'anda­
mento delle cose nella scuola media, visto 
che non possediamo alcun elemento di rife­
rimento circa la situazione negli altri ordini 
di scuola di grado parallelo rSMO, Awia­
mento, Ginnasio), inferiore o superiore, e 
tBnto meno possediamo dati che ci indichi­
no in modo quantificabile come si padro­
neggia globalmente la lingua italiana nella 
società ticinese nel suo complesso». (pag. 
36). 
Pur senza la pretesa di approfondire in que­
sta sede il discorso, ci limitiamo ad osserva­
re brevemente che sulla base dei risultati 
della prova linguistica (che integrava il com­
ponimento con alcuni quesiti di carattere 
teorico miranti a meglio inquadrare in detta­
glio la situazione nei suoi diversi aspetti) 
sembra di poter senz'altro affermare che il 
settore di più seria deprivazione sembra 
concernere per la maggior parte degli allievi 
piuttosto che la competenza morfosintatti­
ca il bagaglio lessicale sia passivo che at­
tivo 11. 

Il confronto tra i due sistemi 

Ma, a parte tali esiti complessivi della prova, 
in che misura è possibile porre il grado di pa­
dronanza conseguito dal nostro campione 
nell' espressione scritta in rapporto con le di­
verse strutture in cui si trovano attualmente 
distribuite le scolaresche del secondo bien­
nio? ~, cioè, possibile, in altri termini, rawi­
sare delle significative differenze di resa tra 
gli allievi delle sezioni e quelli del sistema 
con le classi integrate? 
Ad un livello più generale, tra i due sotto­
gruppi del campione si registra solo una de­
bole diversificazione del rendimento che, 
pur segnando un persistente vantaggio su 
tutte le voci della griglia da parte delle scola­
resche delle classi integrate rispetto a quelle 
delle sedi con le sezioni, appare tuttavia an­
cora troppo esigua per poter determinare da 
sola una reale discriminazione tra l'una e 
l'altra struttu ra. 
Assai più significativo appare invece il rap­
porto che intercorre tra le diverse fasce di al­
lievi dei due sistemi. Se infatti rapportiamo 
gli allievi con due o tre livelli 1 a quelli delle 
sezioni A e gli allievi con due o tre livelli 2 a 
quelli delle sezioni B (un'operazione legitti­
mata dalle caratteristiche struttu rali del cam­
pione) acquista pieno interesse la lettura 
della seguente tabella di raffronto : 

8 

Voci della griglia: 
Sez. B 3 Liv. 1 2 Liv. 1 1 Liv. 1 3 Liv. 2 punteggi medi riportati dalle SezA 

diverse fasce di allievi 

Impostazione 3,7 2,3 3,7 3,3 2,8 2,6 

Ampiezza 3,7 1,6 3,2 2,6 2,6 2,1 

Competenza 3,1 1,7 3,4 2,7 2,1 2,0 

Efficacia 3,6 1,9 3,6 3,1 3,2 2,6 

Personalizzazione 3,8 1,9 3,7 3,3 3,2 2,6 

Conclusività 3,3 1,7 3,4 2,8 2,8 2,4 

Giudizio complessivo 6,0 2,7 6,0 4,9 4,5 3,6 

Questi dati sono molto significativi. 
«Ciò che a prima vista più stupisce (pag. 46) 
è la situazione degli allievi della sezione B ri­
spetto agli altri gruppi di allievi nonostante il 
fatto che r . . . ) la selezione dei componimen­
ti di IV B presenti un quadro sensibilmente 
migliorato della realtà di tale struttura rispet­
to a quella che nell'anno in questione era la 
situazione di fatto sia sul piano quantitativo 
che a livello qualitativo. Lo stacco tra gli al­
lievi di IV B e già solo quelli con tre livelli 2 
r che pure costituiscono una fascia molto 
più marginalizzata nel corrispondente sotto­
gruppo del campione), colpisce ancor più 
ave si pensi che quanto all'estrazione socio­
culturale il rapporto è piuttosto favorevole 
alla sezione B, i cui allievi appartenenti al 
campione provengono dalle categorie infe­
riori della popolazione nella misura del-
1'80,5% contro 1'85, 7% per gli allievi con tre 
livelli 2. Eppure il vantaggio di quest'ultimi 
in termini di punteggio appare realmente vi­
stoso tanto per il "giudizio complessivo" 
r + 0,91 quanto per buona parte delle singole 
voci de/la griglia, specie per l'ampiezza 

r + 0,5) e per l'efficacia, la personalizzazione 
e la conclusività r + O, 7). Abbiamo /'impres­
sione che il fatto che le maggiori differenze 
si addensino proprio in queste voci non sia 
del tutto casuale, dato che le differenze non 
concernono tanto gli aspetti più specifica­
mente cognitivi legati ad esempio alle acqui­
sizioni di carattere morfosintattico, quanto 
soprattutto quei fattori che sembrano più 
connessi agli aspetti motivazionali, all'appli­
cazione e allo stile personale del lavoro». 
«Se quest'ipotesi risultasse fondata, - pro­
segue il documento - ciò significherebbe 
che queste differenze potrebbero avere le 
loro radici in un diverso atteggiamento ge­
nerale da parte dei due sottogruppi del cam­
pione verso la scuola e la cultura come ri­
flesso diretto degli effetti globali di campo 
probabilmente esercitati dalle due strutture 
sul livello di aspirazione, sull'immagine di sé 
e sulle stesse aspettative da parte dei do­
centi. 
In tal modo verrebbe a confermarsi quanto 
già emerso da altre precedenti analisi, che 
cioè l'handicap degli allievi di sezione 8 ri-

Tre componimenti-tipo: una guida all'interpretazione dei risultati 
Il saggio scritto d'italiano assegnato nel maggio 1982 agli allievi di tutte le classi di IV 
media consisteva nello svolgimento della seguente consegna : 

«Racconta ( ... ) liberamente sulla scorta dei tuoi ricordi, tue impressioni con i giocat­
toli. 
Ti indichiamo alcune t racce (temi) possibili. Puoi sceglierne uno, o tu stesso puoi tro­
varne un'altra: 

1) I giocattoli che ho (quelli che non hp) distrutto. 
2) I «giocattoli» di oggi; quelli che avevo 10 anni fa. 
3) Se penso a un particolare giocattolo dell'infanzia, un giocattolo a me caro, la me­

moria riporta alla mente istintivamente, contemporaneamente, il volto di una per­
sona cara. ~ cosI? Perché? 

4) Pensi di avere avuto troppi giocattoli o troppo pochi? ~ stato importante il giocat­
tolo per la tua «crescita»? Hai invidiato chi ne aveva più di te? di più costosi, più 
complicati? 

5) Giocando con certi giochi, preferisci stare solo o in compagnia?» 

I tre lavori che vengono qui presentati, a titolo d'esempio, nei riquadri, caratterizzano 
gli esiti ottenuti ai due livelli estremi e allivello intermedio di rendimento, e possono 
pertanto servire a fornire al lettore un'idea più concreta tanto del significato effettivo 
dei punteggi medi riportati nelle tabelle quanto dei criteri di giudizio adottati (che, no­
nostante la complessiva modestia dei risultati conseguiti dal nostro campione, non ci 
sembrano certo particolarmente severi). 
Quanto agli argomenti trattati, l'esempio A sviluppa la proposta n. 2; l'esempio B ri­
prende in modo più generale il tema assegnato tramite un titolo «libero»; l'esempio 
C, invece, svolge di fatto la proposta n. 3 pur non recando alcuna titolatura. 
La scheda di valutazione in calce ai tre elaborati riporta (omettendo le diciture di rife­
rimento) i punteggi realizzati per ciascuna delle sei voci della griglia di correzione illu­
strata nell'articolo (scala dall'1 al 5), mentre il punteggio del «Giudizio complessivo» 
viene formulato raggruppando le somme ottenute tra le diverse voci (che figurano 
nella prima cifra) su un numero ridotto di posizioni, onde consentire una lettura sem­
plificata e più intuitiva. La cifra riportata tra parentesi dà pertanto la traduzione del 
punteggio totale su una scala a 9 valori, con la soglia di sufficienza fissata a 5 punti 
(vedi es. B). 



ESEMPIO A 

Componimento no. 34 • 
Punteggio : 1 

I giocattoli di oggi, 
quelli che avevo 'IO armi fa 

Mi chiedo cosa ~ un giocstt% 'IO 
anni fa ~ quelli di oggi? 
Per ",. il giocattolo 10 anni fa era un 
elemento istruttivo. 
Per la bambinll erill. bambola per 
la preollfaZiofUI Futura; per /I 
ragazzo i cavallini le fe"ovia ~ 
altre cose piccole era III preparazione 
per la vita Futura. 
oggi i giocattoli Il di struzione 
o FantasCÌtlZ •. 
possiamo pensare irrHle o po divento­
re 
il nostro Futuro. 

1. Impostazione: 
2. Ampiezze : 
3. Competenza: 
4. Efficacia: 
5. Personatizzazione : 
6. Conclusivitll : 

Giudizio compl .... vo: 

1 punto 
1 punto 
1 punto 
1 punto 
1 punto 
1 punto 

1(1) punti 

spetto a quelli delle classi integrate concer­
nerebbe in particolar modo i fattori di carat­
tere socioaffettivo. 
Se poi accanto ai ragazzi con tre livelli 2 po­
niamo anche quelli con un livello 1, lo stacco 
nei confronti della sezione B diventa assai 
più marcato. E anche questo dato assume 
maggiore valore e significato ave si conside­
ri che anche questo gruppo più allargato del 
campione delle sedi sperimentali partiva in 
realtà in una situazione svantaggiata rispet­
to alla sezione B sotto l'aspetto dell'estra­
zione sociale con un'incidenza dei ceti so­
ciali più bassi dell'ordine dell'86,8%. 
Si viene così a ribadire quell'effetto di sti­
molazione e di promozionalità operato dalla 
struttura integrata soprattutto nei confronti 
della fascia intermedia della popolazione 
con un profilo cu"icolare differenziato che 
era già stato rilevato in altre ricerche sulla 
scuola media» Ob.). 

Fattori d'incidenza 
L'analisi delle variabili indipendenti ha mes-. 
so in luce che i fattori che maggiormente in­
cidono sulle prestazioni degli allievi sono so­
stanzialmente tre: il sesso, la dialettofonia e 
lo status socioculturale. 
Circa il primo di tali fattori, quello del sesso, 
si è riscontrato un chiaro vantaggio a favore 
delle ragazze. Il fatto non ci deve stupi­
re, dato che un'indagine condotta dall'USR 
lungo l'arco di un triennio circa gli esiti sco­
lastici degli allievi del secondo biennio aveva 
già posto in evidenza una superiorità com­
plessiva delle femmine che si concretava so­
prattutto nell'area dell'espressione linguisti­
ca e che veniva solo in parte bilanciata da 
una migliore resa dei maschi in matematica. 
Per quel che riguarda il nostro componi­
mento, tale fattore di ordine generale è sta­
to poi ulteriormente rafforzato, pare, da una 
maggiore congenialità mostrata dalle ragaz­
ze verso il tema stesso da trattare, che ver­
teva attorno ad una rievocazione del mondo 
dell'infanzia. 

Non desta invece alcuna sorpresa il migliore 
risultato mediamente riportato dai ragazzi 
dei ceti superiori, un dato che si correla pe­
raltro anche con il secondo di tali fattori 
d' incidenza: con la diversificazione cioè del 
rendimento a seconda del tasso di dialetto­
fonia. 
È risultato infatti che gli allievi che si sono 
professati sostanzialmente italofoni hanno 
realizzato un punteggio medio significativa­
mente più elevato rispetto ai dialettofoni 
abituali (5,3 contro 4,6), mentre questi ulti­
mi sono risultati a loro volta superiori alla fa­
scia di quegli allievi che oscillano tra l'uso 
della lingua e quello del dialetto (media: 
4,1), Questo dato (che peraltro conferma un 
elemento che era già emerso nell'indagine 
dell'USR sopra citata) va spiegato a nostro 
awiso col fatto che questi allievi «semidia­
lettofoni» sono prevalentemente caratteriz­
zati da una sorta di «bilinguismo imperfet­
to», che non permette di consolidare una 
competenza specifica né nel dialetto né 
nell'italiano, e che si traduce nel ricorso, di 
volta in volta, alle locuzioni e ai costrutti più 
a portata di mano, senza una netta delimita­
zione tra i due codici : ciò che significa, in fin 
dei conti, un'espressività particolarmente 
povera, sciatta e approssimativa, con l'uso 
di un italiano regionale dal codice assai ri­
stretto e in genere privo di reale risalto co­
municativo. 
Ora, se alla luce di questi dati si istituisce un 
rapporto diretto tra tutti gli allievi che nel­
l'una e nell'altra struttura raggruppano tutti 
e tre questi fattori discriminanti, che sono 
cioè ad un tempo di sesso maschile, di ceto 
sociale inferiore o medio-inferiore e dialetto­
foni o semidialettofoni, si ottiene la seguen­
te tabella, che viene ulteriormente a ribadire 
quanto già si diceva circa le migliori possibi­
lità di decondizionamento che le classi inte­
grate sembrano offrire (o quanto meno 
sembravano offrire per la popolazione sco­
lastica che ha concluso l'obbligo scolastico 
nel 1982) rispetto all'ordinamento a sezioni: 

Come si vede, se si pongono a diretto con­
fronto gli esiti di tutti gli allievi maschi e 
svantaggiati quanto all'estrazione sociale e 
alla situazione linguistica, si perviene a con­
clusioni ancora più probanti di quelle offerte 
dal puro e semplice rapporto tra i punteggi 
ottenuti dagli allievi delle sezioni B con quel­
li che frequentano prevalentemente i livel­
li 2. 
Se si confronta questo grafico con i dati del­
la tabella riportata a lato, risulta infatti subi­
to evidente che le chances offerte dalla clas­
se integrata alle fasce più favorite della po­
polazione scolastica sono in realtà senz'al­
tro superiori a quanto potesse apparire a pri­
ma vista sulla base della sola analogia tra i 
due curricoli paralleli. 

Gli esiti degli allievi più dotati 
Se per quanto concerne il problema del re­
cupero degli svantaggiati la classe integrata 
si dimostra decisamente superiore alla se­
zione B, a diversa conclusione si giunge pe­
rò nel caso degli allievi più capaci o comun­
que destinati a proseguire gli studi. Se si 
pongono a fronte i risultati mediamente 
conseguiti dalle scolaresche di IV A con 
quelli del corrispondente sottogruppo della 
fascia degli allievi delle classi a tronco co­
mune (quelli, cioè, con due o tre livelli 1) si 
nota infatti chiaramente come solo gli allievi 
più forti del sistema integrato tengano il 
passo con il rendimento medio registrato 
nelle IV A. 
E chi si attendesse uno stacco evidente fra 
gli allievi con i tre livelli 1, che rappresenta­
vano solo il 50,5% delle scolaresche del si­
stema integrato, e quelle della sezione A, 
che costituivano invece una percentuale si­
gnificativamente più consistente (63%) del­
la popolazione delle sedi con le sezioni, ri­
marrebbe certo deluso. In questo dato po­
trebbe forse leggersi, a parere degli scriven­
ti, «una conferma del rilievo, che è stato già 
altrove avanzato, di un insufficiente grado 
di stimolazione esercitato dalla struttura 

Allievi selezionati in base ai tre principali fattori d'incidenza 
Giudizio complessivo 

punti 

9 

8 

5 

4 

3 2,84 

2 

Sezioni 

Classi integrate 

9 



ESEMPIO B 

ComponImento no. 170 - Punteggio: 5 

Mie esperienze con i giocattoli 

Una volta non si pott!JVBnO llvere tanti giocattoN 
come oggi, e quindi se ne aveva più cura che 
oggi. lo personalmente non mi ricordo di 
mai rotto un solo giocattolo, perché a me i 
giocattoli pisciono molto. Con un giocllttolo 
io potevo giOCarti delle ore intere senza mai 
ttnnoiarrni. ed I per questo che non ne avevo 
tllllti. Un Bltro motivo per cui non ne avevo 
tanti è percM rm. mamma non me ne 
CompreVII molti, MlChe se ogni volta che entrava­
mo in un negozio ne volevo uno. Con questo 
non voglio dke che non ne ricevevo mai, ma 
che non ne avevo uno ogni giorno. PasSlJta 
l'eta dei 4-5 Bnni, comincillVO a fare un po' più 
il pignolo, cioè mettevo nei scaffali tutte'e 
mllcchiniM che avevo, e non le facevo mai 
toccare a nessuno, e le puNvo ogni giorno. 
Ogni volta che giocllVO con esse non SlJpevo 
mai quale scegliere, quindi le prendevo tutte. 
Quendo giocavo con degI'lIftri blImbini bistic­
ciavo quasi sempre perch~ mi prendevano 
sempre i miei giochi, è Der questo che preferivo 
giocare sempre solo. 
Une volta però i giochi erano più innoqui di ades­
so perché erano meno pericolosi di oggi. Per 
esempio io ho dei giochi elettronici, e ogni tanto 
mi chiudo in stanza tirBndo le tende o chiuden­
do la porta e gioco finchtl devo andare a 
mangiare. Mi accorgo che appena mi alzo 
mi viene un mal di testa che dopo un 
po' mi passs, esso viene sicuramente dal 
fatto che gioco Il questi elettronici stando 
sIIo scuro. Ma una volta questo problema non 
cel1J perché non Cflrano questi giochi, Ci sono 
anche i gIOChi elettronici Il tavoNno che si 
troVllno nei bar. Anche con queHi appena uno 
comincia Il giocarti non finisce più, perché è 
stimo/ato semprtl più a ftN meglio. Devo ammet­
tere che anche io ero uno che non riusciVt!J mai 
a smettere ma adesso mi • p8SS11ta un po' la 
vog/ill. 

1. Impostazione: 
2. Ampiezza: 
3. Competenza: 
4. Efficacia: 
5. Personalizzaziona: 
8. Conclusivitè : 

Giudizio compl ... lvo : 

3 punti 
3 punti 
2 p nti 
3 punti 
3 punti 
3 punti 

17151 punti 

ESEMPIO C 

Componimento no. 192 - Punteggio: 9 

SI, è vero, non so bene n~ per quale recondito motivo né per 
quale strana combinIIzione, quando penso Il quel particolare 
giocattolo mi torna istintivamente .Ia mente il volto di un 
caro amico, con il quBle ho trsSCOf$O tante orti nel parco a 
giocare, con /o stesso caro oggetto. 
Non era un giocattolo nt§ molto compIicaro " complesso né molto 
costoso, me l'avevllllcquistato mia madlTl nei grBndl fT18gIJzzini. 
Rammento tutt'ore H prezzo, perché ho dovuto prllgllrt!! parecchio 
affincM mia madre mI) l'lICquistllsse, costava esattamente trenta 
frencN. 
Non era niente di particolare, BITI un fucile di legno, di colore 
nero con delle strisce rosse suRa canna. 
Se rammento cosi bene codesto giocstto/o, non è percM avevo 
solo quello, anzi ne avevo moltissimi, me /o dicevano spe8SO 

i miei genitori che ero un bambino fortunatol, "'" b.nsJ perch~ 
em il giocattolo che più m'il pillCiuto, e con il quale ho trsscorso 
lunghe ore Il gioC8IW Il a divertirmi con esso. Non è che lo 
da piccolo avevo degli istinti da fuorilegge o da esaltato, ma 
questo giocllttolo, stuzzicava'a mia fentBsia Il mi tnscinava 
in giochi sempre nuovi ti divertenti. 
U motivo, forse, per il qullle quando penso a quel giocattolo, mi 
ritorna in mente H volto del mio più caro amico, sta nel fatto 
che Bndavamo sempre insieme a giocare a fare la guerra, perc~ 
anche lui possedeva un identico fucile, l'aveva acquistato 
dopo di me, dopo che aveVt!J visto H mio. Lui, il fucile, l'evtJvII 
riCflvuto dieci giorni dopo di me, Il si notava bMJe, che era invidioso 
e che l'avrebbe comperato al più presto. lo Blui, da buoni amici, 
quando i nostri genitori ci davano H consenso, andBVlllT10 in un parco 
nei pressi di C8SII sua a giocare. 
In quel parco av.varno costruito due capanne, Il quel tempo ,. 
chiamavamo fortini militari, le quali erano le nostre basi 
militari, ave vi erano i rifornimenti. Erano dei bei tempi queHi, 
ci diverVvllmo ad inseguirci, a «spararsi», ad a",NnpicBl"si 
sugN alberi per IIttaccare H «nemico» di sorpresa, a strisciare 
per terra tra il fogliame Il gli arbusti, con il fucile ben 
saldo tra le mani. A mio parere il motivo per H quakJ il giocatt% 
in questione mi rammenta il volto del mio Bmico, benintflso non è 
una deduzione di uno psicologo, é duvuta al fatto che mi rammenta 
gli episodi che ho nlNTllto e ch. ho vissuto con il mio amico, 
ed è lofIic.0 che mi ritornll aRa mentII il suo volto. Ah, quui dimenti­
cavo, il gIocattolo, /o possiedo tutt'ora, ~ un po' rovinato e scolorito, 
me ricorda Bncora le sue forme iniziali. 

1. Impostazione: 
2. Ampiezza: 
3. Competenza : 
4. EfficltCia : 
5. Personalizzazione: 
6. Conclusivltà: 

Giudizio compleulvo: 

5 punti 
5 punti 
5 punti 
5 punti 
5 punti 
5 punti 

3019Jpunti 

sperimentale nei confronti degli allievi più 
dotati per quanto concerne /'italiano, pro­
babilmente anche in ragione del fatto che 
buona parte dell'impegno e delle energie di 
questi ragazzi sono mobilitati sullo sforzo di 
mantenersi il profilo curricolare nelle mate­
rie poste a livello» (pag. 47). 

so un minor numero di punteggi insufficien­
ti, per gli allievi della A si ha una più alta per­
centuale dei punteggi elevati. 

deboli, indicavano però nell'ordinamento a 
sezioni il tipo di raggruppamento global­
mente più confacente ai bisogni e agl'inte­
ressi dei ragazzi più capaci e motivati. 

Ed è un rilievo che trova del resto un concre­
to riscontro anche nel fatto che se si istitui­
sce un confronto diretto tra i soli allievi con 
tre livelli 1 e tutti quelli della sezione A, si av­
verte che se i primi presentano nel comples-

10 

« ~uesto dato sembra convalidare la previ­
sIone del corpo insegnante che in occasione 
di una recente inchiesta dell'USR21, nel 
prendere posizione circa la generalizzabilità 
di ci~scuna delle strutture a confronto, pur 
espflmendo una preferenza pressoché pie­
biscitaria per il sistema delle classi integrate 
ed i livelli in considerazione delle esigenze 
delle fasce degli allievi medi e di quelli più 

Sarà in seguito da appurare se la misura di 
una differenziazione parziale dell'insegna­
mento dell'italiano in IV realizzata nelle sedi 
integrate a partire dall'anno scolastico 1982-
83 (4 ore a tronco comune e 2 di corsi a op­
zione di diverso grado - Ndr.), si rivelerà va­
lida e sufficiente ad offrire uno sbocco a tale 
problema» (pag. 48). 



Foto R. Wieder1<ehr, San Pietro 

Integrazione 
e differenziazione 
Alla luce di questi risultati, il problema, in 
conclusione, è quello di trovare un giusto 
punto di equilibrio che concilii istanze di­
scordanti: l'integrazione e la differenziazio­
ne dell'insegnamento, il recupero degli allie­
vi svantaggiati e un'adeguata stimolazione 
per quelli più dotati e motivati. 
Si tratta di un'esigenza che postula, ci pare, 
- soprattutto se considerata nell'ambito di 
un quadro di fondo tutt'altro che esaltante 
quale quello evidenziato da quest'indagine 
- la necessità inderogabile di un'attenta ri­
flessione sull'organizzazione dell'insegna­
mento dell'italiano (e non soltanto nella 
scuola media) tale da condurre all'elabora­
zione, oltre che di strumenti didattici ade­
guati a far fronte alla situazione, anche di 
una serie di strategie flessibili e diversificate 
d'intervento in materia di raggruppamento 
degli allievi e di ridefinizione, forse ancora 
più che degli obiettivi programmatici della 
materia, degli stessi livelli di aspettativa dei 
docenti nei confronti delle diverse fasce di 
allievi. Un compito, conclude il documento, 
che in teoria sarebbe possibile perseguire 
nell'ambito sia dell'una che dell'altra strut­
tura, ma che all'atto pratico, in base agli esi­
ti complessivi dell'indagine, parrebbe di fat­
to più facile da realizzare nel quadro della 
struttura con le classi integrate. 

Martino Beltrani 

11 Si veda in proposito il fascicolo Risultati e 
commenti delle prove di fine ciclo 1981-82 -IV 
media, USR, Bellinzona, luglio 1983, pago 16. 
2) M. BELTRANI . G. MOSSI, L'Innovazione 
pedagogica nell'opinione del docenti di 
scuola media, USR, Bellinzona, novembre 
1982. 

Anche gli architetti devono scrivere 

Siamo allievi della 2A e 2B del liceo di Luga­
no (ma al tempo di questa micro-inchiesta 
eravamo in prima quadriennale). 
Siamo partiti dal quaderno speciale della 
«Rivista Tecnica», per l'Assemblea generale 
della SIA (Società Ingegneri e Architetti) 
Lugano, 3-4 giugno 1983. Abbiamo preso in 
considerazione ciò che alcuni architetti o in­
gegneri ticinesi (una trentina) hanno scritto 
per illustrare brevemente un loro progetto. 
~ quasi superfluo rilevare preliminarmente 
che: 

trenta schedine non costituiscono il pan­
theon, né il museo dell'architettura tici­
nese (alcuni grossi nomi vi sono del tutto 
assenti); 
constatiamo che la lingua italiana è ne­
cessaria all'architetto, come al medico, 
al giurista, ... 
non abbiamo preso in considerazione i 
lapsus, gli errori probabilmente tipogra­
fici, memori dell'insegnamento di Bene­
detto Croce, il quale diceva : «I soli pres­
so i quali ci si dovrebbe vergognare della 
svista tipografica son proprio quelli che 
sanno correggerla.» 

Ogni allievo ha esaminato una scheda e ha 
poi comunicato al redattore di ognuna delle 
voci (che seguono) le sue osservazioni. 
Abbiamo cercato di stare in guardia contro 
la mania ipercorrettoria. Ecco, in ordine al­
fabetico e non gerarchico (in questo caso 
avremmo dovuto cominciare con il lessico 
specialistico e con lo «stile nominale») alcu­
ne osservazioni «impressionistiche»: 

ANTROPOMORFISMI (trasferimento, a co­
se, di azioni o sentimenti propri dell'uomo) . 
« . . . il centro è situato a valle del nucleo ed è 
f elicemente adagiato su una collina che 
sovrasta il piano di Noranco . .. » 
Proponiamo la seguente soluzione: « ... il 
centro è situato a valle del nucleo e si trova 
su una collina che sovrasta il piano di No­
ranco ... ». Ma c'è il rischio di appiattimento. 

AWERBIO 
«Si prolunga su pilastri portanti e visualizza 
plasticamente la suddivisione spaziale in­
terna.» 
Per il profano l'awerbio «plasticamente» ri­
sulta vago, è difficile trovare il suo referen­
te, la «cosa» che gli sta «sotto». (Ed è an­
che imbarazzante cercare una soluzione al­
ternativa) . 

CONCORDANZE 
« ... l'interesse principale di questo lavoro di 
dimensioni e carattere modesto ... » 
Dato che sia le dimensioni sia il crattere so­
no modesti, è meglio sostituire il singolare 
con il plurale dell'aggettivo. 

DIALETTISMI 
« . . . si entra attraverso un portale elaborato 
e si è guidati su verso la porta d'entrata ... » 
Si potrebbe dire: « .. . si entra attraverso un 
portale elaborato e si è guidati verso la porta 
d'entrata in alto ... » 
~ errore? Siamo propensi a dire di no. 

EUFONIA (effetto acustico piacevole. Il 
contrario è la cacofonia). 
«. . . finestre piccole e a angoli arrotonda­
ti ... » 
Si vede in questo caso come lo scontro tra 
uguali vocali sia sgradevole e quindi da evi­
tare. 
Si sarebbe potuto dire: « ... finestre piccole 
con angoli arrotondati .. . » 

FORESTIERISMI 
Poiché ormai entrati a far parte della lingua 
italiana, accettiamo i seguenti forestierismi: 
- lift in luogo di «ascensore» 
- handicappati in luogo di «invalidh) o «di-

sabilh). 
Non ci pare invece accettabile il termine «di­
'splay» , forestierismo derivato dall'inglese 
che significa «spiegamento, mostra, esibi­
zione, disposizione dei caratteri atta a met­
tere in evidenza una frase, un pensiero», e 
per il quale si rende necessario il ricorso al 
vocabolario inglese-italiano. 

FRASI STRAMBE 
« ... innalzata tra case cresciute durante e 
dopo la chiesa di San Giuseppe ... » 
(si parla della chiesa ausiliaria di San Giu­
seppe ad Arbedol. 
~ probabile che l'autore abbia voluto dire 
«durante e dopo la costruzione» 
(in tal caso è possibile che si tratti di un erro­
re tipografico: caduta di «la costruzione»). 

INTERPUNZIONE 
«II campanile portato avanti a richiamo sul 
sagrato poggia sul nartece, che si incava 
sotto lo stesso, da cui ci s'immette nella na­
vata unica, scampanata verso il basso, che 
a sua volta termina sul coro, rivolto a levan­
te, defilato dall'asse di quella, per ricavarvi 
la sagrestia, a fianco della penitenzieria, con 
sovrastanti cantorie e sala riunioni.» 
«Una struttura portante fatta da pilastri ear­
chitravi in acciaio con so letta in calcestruz­
zo e lamiera grecata a vista e il tampona­
mento in mattoni in LECABETON hanno 
permesso una grande flessibilità nelle aper­
ture.» 
Il restauro di due frasi come queste potreb­
be cominciare con la punteggiatura, essen­
ziale nella logica. 

ITALIANO REGIONALE 
Sedlme: usato solo in Ticino con il signifi­
cato di «terreno dove è destinato a sorgere 
un edificio». Il ricorso a «sedime» si è man­
tenuto nella pratica scrittoria dei nostri scri­
vani dal '200 fino ad oggi (cfr. O. LURATI, 
Dialetto e italiano regionale nella Svizzera 
Italiana, Lugano, 1976, pago 153). 

LESSICO IMPROPRIO 
Fra tutte le schede di lessico improprio da 
noi analizzate questo è forse il caso che 
maggiormente colpisce: 
«II blocco d'entrata, tipologicamente in ri­
chiamo con l'entrata del cimitero .. . » 
L'awerbio, unito a «in richiamo», e nel con­
testo cimiteriale, è per noi misterioso. 
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LINGUAGGIO SPECIALISTICO 
O SETTORIALE 
Nessuno di noi allievi è stato in grado di dare 
un significato alle espressioni che seguono. 
(Spesso anche l'uso del dizionario non aiuta 
a decodificare il testo). 
Diamo alcuni esempi: coibenza termica, 
microprocessore, casseratura, tipolo­
gia di fascia. 
r: l'uso che nasce (in tutti i mestieri) dalla ec­
cessiva confidenza con la propria materia. 

PREPOSIZIONI 
« ... a sette piani ... di due piani...» 
O si utilizza 'a' o si utilizza 'di'. (Meglio 'di') 
« . . . cemento, colore naturale ... » 
Manca 'di' : « ... cemento di colore natura­
le ... » 

PRESTITI 
- avantutto: gallicismo, forma italianizzata 
da 'avant tout'. Meglio 'prima di tutto' 
- rustico:' cemento rustico': sta per ruvido? 
- relazionare: 'Un collegamento orizzontale 
[, .. 1 relaziona gli spazi di lettura [, . . 1 con il 
corpo edilizio .. : 
Il Devoto Oli definisce 'relazionare' come 
'mettere al corrente dettagliatamente' (ter­
mine proprio del linguaggio burocratico), 
mentre nel testo il verbo è usato come sino­
nimo di 'mettere in relazione'. 

PRONOMI 
Notiamo alcune frasi con pronomi male usa­
ti (con effetti negativi sulla sintassi): 
« .. . un collegamento orizzontale collega 
trasversalmente l'ala ottocentesca e relazio­
na gli spazi di lettura e di consultazione con 
il corpo edilizio del deposito libri che si pone 
a valle del convento, anch'esso interrato e 
disposto parallelamente al fronte est dello 
stesso.» 
«Per raggiungere tale scopo [, .. 1 sono stati 
realizzati nel centro dell'edificio, ciò che 
permette di avere a disposizione la quasi to­
talità della superficie in corrispondenza della 
fascia perimetrale ... » 
Meglio: [. .. l. Ciò permette di avere a dispo­
sizione la quasi totalità .. . 
«I contenuti delle attività che si svolgono in 
esso hanno suggerito il concetto di portare 
fuori terra ... » 
Anche gli architetti hanno ereditato dalla 
scuola la fobia delle ripetizioni e ricorrono al 
buffissimo 'esso'. 

RIPETIZIONI (Non necessarie) 
« ... lavoro eseguito a tratti con mattoni 
eseguiti a mano ... » 
« ... un collegamento orizzontale collega 
trasversalmente ... » 
Qui la ripetizione produce uno sgradevole 
effetto, che si sarebbe potuto annullare di­
cendo 'unisce' anziché 'collega'. 
«La struttura dell'edificio si basa sulla ripeti­
zione di tre moduli che dettano ... , i muri pa­
ralleli dettano la vista ... , le condizioni di 
economicità fanno dettato . . . » 
In questo caso l'uso continuo di 'dettare' (e 
derivati) è fastidioso per il lettore. 

SINTAGMI OSCURI 
(cfr. Linguaggio specialistico ... ) 
- 'comportamento dimensionale' 
- 'effetto culturale' 
- 'pianta modulare esagonale' 
- 'involucro esterno dell'edificio' 
- «II nuovo ospedale si presenta come un 
volume semplice 'scavato' nel quale si leg-

« Se qualcuno dovesse però chiedermi a bruciapelo qual è stata l'opera costruita di maggior impegno e 
di maggior respiro degli ultimi anni nel Cantone Ticino io credo che risponderei: l'autostrada. E aggiun­
gerei, nel bene e nel male.» 
(T. CARLONI, Tra conservazione e innovazione, Appunti sull'architettura nel Canton Ticino dal 
1930 al 1980, Quad. spec. d. « Rivista Tecnica» per l'Ass. d. 3-4 giugno 1983. Foto USN 

ge con evidenza la piastra di cura e di dia­
gnosi, contenuta in un grigliato che la 
protegge e posta sotto il cosiddetto castel­
lo delle degenze vere e proprie ... » 

STILE NOMINALE 
Lo stile nominale è una piaga del linguaggio 
giornalistico e anche gli architetti non ne so­
no esenti, donde l'uso abnorme di preposi­
zioni: 
«II tema dato dal committente era quello di 
risolvere le esigenze funzionali della struttu­
ra amministrativa nel rispetto della massima 
flessibilità . . . » 

TECNICISMI 
Si sono riscontrati molti tecnicismi in quasi 
tutti gli articoli. Significativa per l'abuso di 
tecnicismi è questa frase: 
«Capriate ad arco in costruzione tralicciata, 
che poggiano su 32 colonne perimetrali di 
compressione, realizzato in costruzione sal­
data che assicura la continuità dell'arco.» 

Nota risssuntiva del docente 

Alla «parte redazionale» messa insieme da­
gli allievi della 1A e 1B (ora 2A e 2B) del li­
ceo (quadriennale) di Lugano, tra la fine del 
primo anno e l'inizio del secondo (ma dell' 
indagine qui figura solo la parte essenziale), 
si può, quasi pleonasticamente, aggiunge­
re: 

1. che appena sono sguinzagliati alla cac­
cia all'errore, gli allievi tendono a vedere 
errori dappertutto. L'intervento del do­
cente si è pertanto ristretto quasi solo a 
mettere in guardia contro l'ipercorretti­
smo, a distinguere tra fatto morfologico 
e fatto stilistico (che implica libera scel­
ta); a sempre tener presente la distinzio­
ne tra sistema, norma e uso. 

2. Quale «correttore di compiti», attirerei 
l'attenzione sui «fatti» emergenti: 

a) il modesto o insufficiente uso di una 
punteggiatura congrua. 

r: per es. significativo che anche inge­
gneri e architetti, come gli studenti del 
resto, sembrano quasi ignorare i due 
punti (:) che in molti casi surrogano in 
modo eccellente impacciate preposizio­
ni, locuzioni prepositive, congiunzioni. 

b) Il vizio comune dello stile nominale (r: lo 
stile del giornale che scrive, poniamo, «II 
decreto del Consiglio di Stato del ... » e 
via con altre preposizioni articolate inve­
ce di cominciare così: «II 12 gennaio il 
Consiglio di Stato ha decretato ... ». 
Ecco un esempio non inventato: è nel 
«Corriere del Ticino» del 10.3.1981, pri­
ma pagina, prime righe: 
«La ricerca di una soluzione allo spinoso 
problema dell'interruzione della gravi­
danza ( . . . ) dopo i rifiuti in votazione po­
polare dell'iniziativa per la soluzione dei 
termini e della legge federale sulla prote­
zione della gravidanza ... ». 

c) La fobia della ripetizione di un termine, 
fobia inoculata sistematicamente dalla 
scuola. Il termine è poi sostituito da so­
stituenti (o pronomi) spesso goffi (esso, 
quest'ultimo, il succitato - per la ve­
rità, il succitato è nella prosa dei giuri­
sti, nelle sentenze). 
Ecco un esempio preso da un altro setto­
re, quello della musica: «listz ne (di un 
suo progetto) parlò a Wagner in occasio­
ne di un loro incontro awenuto a Zurigo, 
mentre questi era in preda a una profon­
da crisi mistica.» La frase è sana fino a 
«Zurigo», poi è tutta malata. Ma errato è 
l'uso di questi per la paura di ripetere un 
nome. Chi sta dietro il pronome? chi 
«era in preda» a una profonda crisi misti­
ca? listz o Wagner? Bastava scrivere, 
per es., «listz viveva allora una intensa 
crisi (o vita) mistica.» 

d) Quella che bene è stata chiamata «ec­
cessiva confidenza con la propria mate­
ria», donde certe locuzioni oscure. 

e) L'infelice dislocazione di certi sintagmi 
(gruppi di parole) nel contesto della fra­
se. 
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Note sui problemi 
di comunicazione 

Le ricerche e le riflessioni sui rapporti tra so­
cietà e lingua occupano da qualche decen­
nio una posizione eminente nell'ambito del­
la linguistica. 
Volessimo fornire una visione panoramica di 
questi rapporti, dovremmo portarci, consi­
derate la vastità dell'argomento e soprattut­
to l'esiguità dello spazio a disposizione, a 
una quota talmente alta che la realtà descrit­
ta risulterebbe alquanto appiattita persino 
nei suoi rilievi più marcati. 
Ma anche limitandosi a un solo esempio si 
rischia, per la rapidità imposta al volo di ri­
cognizione, di rimanere alquanto superficia­
li. 
Uno dei fenomeni particolarmente vistosi 
nelle sue implicazioni sociali e linguistiche è 
la crescente densità delle informazioni a cui 
chiunque è esposto, crescita dovuta per un 
verso allo sviluppo di nuovi sistemi di comu­
nicazione, per l'altro al similmente rapido in­
cremento del sapere tecnologico e scientifi­
co. La massa di informazioni, offerte o im­
poste che siano, contribuisce a rendere la 
realtà poco trasparente, più complessa, per 
cui spesse volte viene awertita la necessità 
di disporre di ulteriori elementi per capire 
meglio, per poter prendere una decisione. 
Paradossalmente quindi la sensazione che 
fra le informazioni disponibili quelle impor­
tanti siano insufficienti sfocia in un lamento 
congiunto sulle troppe e sulle troppo poche 
informazioni. 

natario anche il non specialista oppure trat­
tano perlo meno argomenti che toccano in­
teressi generali; si pensi per esempio da un 
lato alle rubriche dedicate a temi di econo­
mia in settimanali che non sono né specia­
lizzati né di élite, dall'altro alle pagine eco­
nomiche dei quotidiani lette per ragioni pro­
fessionali da determinati gruppi di lettori, 
ma almeno parzialmente di importanza an­
che per gli altri, anzi, anche per i non lettori. 
Le conseguenze sul piano della formazione 
linguistica sono rilevanti. Uno studio del 
19n sui lettori dei dieci quotidiani più im­
portanti della Svizzera tedesca rivelava che 
solo il «Blick» era del tutto comprensibile al 
lettore medio. Sul piano educativo la con­
clusione da trarre è quella di portare gli allie­
vi a leggere anche testi impegnativi e non 
certo di farli scrivere come il «Blick». I noti 
esercizi di riscrittura facile, di traduzione dai 
sottocodici alla lingua comune, sono neces­
sari ma insufficienti. Addirittura inadeguati 
invece, in certi casi, gli esercizi che chiedo­
no di individuare e criticare l'uso dei sotto­
codici estranei; infatti per i molteplici nessi 
tra economia e diritto, tra sociologia e politi­
ca, ecc., può essere arbitrario stabilire che 
determinati testi trattano di un argomento 
ascrivibile a un unico settore. 
~ compito della scuola, proprio per contri­
buire a evitare una fuga generale di fronte 

Parte di una stazione a terra nei pressi di Caracas, 
in Venezuela, per la ricezione da un satellite che 
trasmette immagini televisive, comunicazioni te­
lefoniche e telex. 

alla massa di informazioni e la delega delle 
decisioni ad altri, abituare gli allievi alla let­
tura di testi magari difficili ma importanti per 
la vita quotidiana. ~ invece compito specifi­
co dell'italiano fornire i mezzi linguistici per 
contribuire alla comprensione di questi te­
sti. 

Giovanni Rovere 
Università di Heidelberg 

L'esplosione dei sottocodici, dei linguaggi 
specializzati in rapporto a una determinata 
materia, all'interno delle singole lingue na­
zionali pone owiamente gravi problemi co­
municativi a più livelli. I sottocodici della 
medicina, per fare un esempio, contengono 
ormai centinaia di migliaia di unità lessicali, 
ma possono avere, a seconda del genere di 
specializzazione, anche solo pochi termini 
in comune. Inoltre, malgrado il predominio 
della lingua inglese nella ricerca e malgrado i 
continui sforzi di standardizzazione (sforzi 
tesi cioè a definire una terminologia unitaria 
e a stabilire i termini equivalenti nelle varie 
lingue), esistono tecnicismi a diffusione sia 
geografica sia settoriale limitata. Problemi 
di comunicazione non si pongono quindi 
solo in quelle circostanze in cui dovrebbe 
awenire una traduzione dal sottocodice alla 
lingua comune (i classici esempi sono il rap­
porto medico-paziente e awocato-cliente) , 
ma già prima, nell'interazione tra persone 
con specializzazione differente, t ra sotto­
settori diversi, tra specialisti e persone «se­
micompetenti» ecc. 

Appunti sulla lingua 

La linguistica non si limita più a compiti di 
lessicografia (raccolta dei termini tecnici) , 
assunti del resto spesso dalle discipline 
stesse, o all'analisi dei rapporti tra lingua co­
mune e sottocodici, ma comincia a guarda­
re ai sottocodici come a una realtà stratifica­
ta. L'ottica si allarga alla dimensione prag­
matica: in tipi differenziabili di situazioni co­
municative si individuano corrispondenti ti­
pi di testi con specifiche caratteristiche lin­
guistiche. 
Basta prendere uno dei se~ori di rilevanza 
per l'insieme dei cittadini per scoprire che 
parecchi tipi di testi prevedono come desti-
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dei mass-media in Ticino 
In Ticino non esiste uno studio completo e 
rigoroso sulla lingua dei nostri mass-media. 
L'unico contributo rimane quello di un grup­
di studenti del seminario di letteratura italia­
na dell'Università di Friburgo, eseguito qua­
si un ventennio fa sotto la guida di P .G. Poz­
zj1 l. Più volte e da più parti criticato (qualcu­
no ricorderà la vivace pOlemica con Giorgio 
Orelli su « Cooperazione» tra l'ottobre 1965 e 
il febbraio 1966), risulta pur sempre il model­
lo sul quale, pur con molte riserve, Ottavi o 
Lurati affronta il problema nell'ultimo capi­
tolo del volume Dialetto e italiano regio­
nale nella Svizzera italiana (Lugano, 
1976). Se si eccettuano alcuni articoli, ri­
guardanti per lo più aspetti particolari (ricor­
derò almeno la polemica fra Lauro Tognola 
e Dario Robbiani sulla pronuncia dell'italia­
no dei commentatori del Telegiornale appar­
sa su «Libera Stampa» sempre nel 1965), 
possiamo dire che il discorso è ancora tutto 
da farsi. Questo breve contributo non avrà 
quindi la pretesa di colmare una lacuna, ma 
tenterà di inquadrare il problema, cercando 
soprattutto di definire il senso, la direzione 
che dovrebbe avere un tale studio, anche in 
rapporto a quello dei primi, ormai lontani 
passi. 
In questi vent'anni il giudizio sulla realtà lin­
guistica (e quindi, come caso particolare, 
anche quella dei mass-media) è stato messo 
in nuova luce dai concetti di italiano regio-

naie e di norma linguistica. Non solo il ri­
conoscimento, ma il valore positivo assunto 
dal primo e il passaggio da una concezione 
puristica (in altre parole, da una norma det­
tata dall'imitazione dei «buoni autori» e dal­
le regole della grammatica) a una norma ba­
sata invece sull'uso concreto ed effettivo 
della lingua in seno a una data comunità, fa 
sì che il nostro problema vada impostato se­
condo due direttrici ben distinte, seppur 
complementari: 

a. L'identificazione di ciò che è tipicamente 
regionalistico, non in funzione di con­
danna, ma bensì di presa di coscienza di 
quanto si usa comunemente nella nostra 
regione ma non necessariamente in altre 
(e qui intervengono problemi di pronun­
cia, il lessico regionale più certe tipiche 
strutture o giri di frase). 

b. L'individuazione, per contro, di ciò che è 
fuori della norma, e che va quindi evitato 
o corretto. Anche qui ritroviamo proble­
mi di pronuncia (ma sarebbe più esatto 
impiegare il termine dizione), di lessico 
(penso ai forestierismi inutili, ma soprat­
tutto alle parole auliche, o «nobili», ap­
partenenti a una lingua ormai non più 
usata) e di tono (le incongruenze di sti­
le: parole che suonano falso, «frasi fat­
te)), intersezione incontrollata di registri 
diversi e povertà di ritmo e di ornato) . 



Applicando questi criteri ai nostri mass­
media, ne risaltano evidentemente pregi e 
difetti. Tramontata infatti (o quasi) la moda 
del «toscaneggiare», sembrano subentrare, 
a volte, superficialità e pressapochismo nel­
la semplice lettura di notizie o nella presen­
tazione di programmi diretti magari ai giova­
ni, e dunque in grado di influire direttamen­
te sulla loro formazione linguistica. Ma la 
colpa non è tutta da addossare alla TV (for­
se che nella scuola che prepara i maestri si è 
mai data importanza . alla dizione e ai pro­
blemi ad essa connessi?). Certamente non 
mancano gli esempi positivi, riscontrabili a 
tutti i livelli (prediche religiose, commenti 
sportivi, letture di telegiornali e altro ancora 
che si impongono per chiarezza, scorrevo­
lezza e sicurezza di tono). In tanti casi uno 
sforzo è comunque da farsi, nel senso di se­
parare correttamente le frasi, non strascica­
re certe parole e pronunciare come si deve 
quelle straniere. 
Alla radio a alla televisione non agiscono pe­
rò solo i «professionisti»: vi passa tutto il 
mondo degli «intervistati», molti dei quali ri­
propongono (gonfiate da ragioni psicologi­
che) certe caratteristiche del modo di espri­
mersi dei ticinesi. Ma di questo non voglio 
parlare, avendone esaurientemente trattato 
S. Bianconi in Lingua matrigna (Bologna, 
1980) . 
Per quanto riguarda il lessico e la sintassi, 
vanno ormai accettati tutta una serie di ter­
mini che un uso continuo e generalizzato ha 
imposto (dalle frequenti «azioni» dei nostri 
negozi, a 11'« Onorevole» della corrisponden­
za politica21 • L'attenzione va invece rivolta 
alla soprawivenza (soprattutto nella crona­
ca locale) di termini antiquati e aulici (penso 
a simposio quando si potrebbe dire benis­
simo «cena») e agli inutili forestierismi, in­
trodotti (fra altri canali) dalla vera piaga in 
questo campo: la pubblicità. Non tanto 
quella in fondo gustosa e da prendere come 
barzelletta di certe cartoline commerciali 
(<<Con vostro permesso noi presentiamo I 
Noi siamo una casa di esportazione nuovo e 
dinamico e noi incomodiamo a servire i no­
stri clienti rapido e pronto . .. », iniziava una 
missiva recapitata a tutti i fuochi della Le­
ventina nella primavera del 1982) , ma quella 
più sottile e insinuante che, confondendo 
per esempio le preposizioni, agisce sul mec­
canismo profondo (logico) della lingua; pe-

ricolosa perché nascosta31 • Il problema in 
realtà è più vasto: data la nostra condizione 
di subalterni, esso è legato alla traduzione 
dalle altre lingue nazionali e alla distribuzio­
ne del prodotto magari proprio nelle mani 
dei giovani, pur coi migliori intenti. Lam­
pante il caso di una rivista di educazione po­
litica distribuita nelle nostre scuole e tradot­
ta dal tedesco: analizzata da un esperto di 
italiano per le scuole medie, ha mostrato 
una improprietà linguistica addirittura aber­
rante4l . 

Anche nel campo del tono o dello «stile» la 
prosa dei nostri mass-media è a vQlte man­
chevole. Abbondano gli stereotipi, le «frasi 
fatte» (certe cronache di partite di calcio di­
ventano veri e propri arsenali di ben note 
formulette, dall'«estremo difensore» al 
«preciso pallone» all'«azione rocambole­
sca» senza naturalmente «concludere»), 
oppure, al contrario, le invenzioni roboanti 
e velleitarie, del tipo il «risultato decretizze­
rebbe», «punto solutorio», . .. come si os­
servava poco tempo fa su un nostro setti­
manale51 • In ambiti invece più tecnici si può 
notare l'inutile complicazione di un linguag­
gio pseudo-burocratico, che volendo essere 
efficiente finisce col diventare freddo e in­
VOIUIO. A questo punto, per essere comple­
ti, bisognerebbe distinguere la cronaca lo­
cale dagli articoli redazionali o di giornalisti 
professionisti, nei quali si notano, in questi 
ultimi anni, notevoli progressi, nel senso 
della ricerca di semplicità e chiarezza. Ma bi­
sogna pur dire che troppe volte manca la ri­
cerca di uno sviluppo chiaro e armonico del 
pensiero, la giusta, equilibrata aggettivazio­
ne (o manca o è altisonante) e la fedeltà al 
registro assunto, evitando quindi improwi­
si innalza menti o cedimenti di tono (stona, 
per esempio, nella cronaca tutta compunta 
delle disgrazie dell'alluvione, l'espressione 
« ... c'è cascato il morto»). 
Non ho accennato al dialetto, ma in fondo è 
ancora il minore dei mali: non della nostra 
tradizione e cultura dobbiamo temere o ver­
gognarci (purché non diventi nostalgica rie­
sumazione di cadaveri), ma dei veri rottami, 
delle intrusioni strambe e inutili e della no­
stra (dico nostra perché queste riflessioni 
non sono un atto di accusa ma un esame di 
coscienza) mancanza di logica e di buon gu­
sto (con in più, probabilmente, una buona 
dose di pigrizia). 

.Scuola media di Camignolo 

Prendere coscienza del problema è indi­
spensabile per migliorare le cose, ma non 
basta, come non bastano le rubrichette che 
appaiono talvolta su nostri giornali, del tipo 
«si dice - non si dice», magari un poco 
astratte e d'indirizzo puristico. Il nocciolo, 
come più volte ribadito dai nostri più attenti 
studiosi, sta nel modo di vivere e di far cul­
tura. I mezzi li abbiamo. Pochi paesi al mon­
do, in rapporto a un cosI limitato numero di 
abitanti, hanno una radio e una televisione 
propria; hanno un numero tanto elevato di 
quotidiani, di settimanali (senza contare la 
stampa estera) e sono invasi da vagoni di 
prospetti, annunci, cataloghi, awisi di vinci­
te favolose ... come il (povero) Ticino. Dob­
biamo renderci conto dell'influsso che una 
simile massa di parole, immagini e carta 
stampata può avere sulla nostra lingua, e bi­
sogna che gli addetti ai lavori si rendano ben 
conto della loro responsabilità anche in que­
sto campo. In tal modo la lingua dei mass­
media potrà migliorare, e migliorando, di­
ventare strumento di formazione. Natural­
mente è anche questione di vita: gusto della 
conversazione dapprima, gusto della lettura 
e infine gusto della scrittura. Ma se la vita 
odierna ci toglie il piacere dei primi due, per­
ché piangere troppo sull'ultimo? 

Alberto Jelmini 

II Seminario di letteratura italiana dell'Università 
di Friburgo, L'italiano nei giornali ticinesi, 
«Archivio Storico Ticinese», VI, 41-60 e idem, 
Nuova inchiesta sulla lingua dei giornali tici­
nesi, ibidem, IX, 289-308. 
21 Un ristretto campionario si può trovare in G. 
BERRUTO - M. 8ERRETIA, Lezioni di socio­
linguistica e linguistica applicata, Napoli (Li­
guori) 19n, pago 63. 
31 Cfr. S. BIANCONI, in AA.W. Per conoscere 
la Svizzera italiana, Lugano 1983, pago 111. 
41 Si tratta della rivista «Dialogo». Cfr. M. FOR­
NI, L'italiano che viene dal nord, «Cooperazio­
ne», N. 2, 13 gennaio 1983. (N.d.R.: il Diparti­
mento della pubblica educazione ha chiesto im­
mediatamente di sospendere la diffusione della ri­
vista nelle scuole). 
61 L'OCCHIO CURIOSO, Con i piedi per terra 
(o sul ghiaccio), «Azione» N. 39 dellO settem­
bre 1983. 
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I/sezlone 

Difficoltà d'oggi 
nel11nsegnamento della lingua 
L'acquisizione del linguaggio è un processo che inizia nella primissima infanzia: sarebbe er­
roneo ritenere che /'insegnamento della lingua debba aver luogo solo quando il bambino è in 
grado di capire e pronunciare le prime parole. 
L'articolo La lingua 'materna': parlare prima di saper parlare riassume le conclusioni a 
cui hanno condotto gli studi recenti: la grammatica che più tardi si insegnerà nella scuola si 
inserisce in un processo iniziato sin dalla nascita con gli scambi comunicativi tra madre e fi­
glio. 
Se la relazione madre-figlio è disturbata, o carente, il deficit linguistico che ne deriva peserà 
sulle successive fasi di acquisizione del linguaggio. 
Dalla nascita alla successiva carriera scolastica: i due articoli Le difficoltll insite nelle 
strutture scolastiche e Il docente in difficoltll si integrano a vicenda, disegnando il qua­
dro complessivo degli ostacoli all'insegnamento della lingua italiana. 
Le condizioni ambientali in cui vivono i giovani d'oggi non sono le più adatte a motivare e ad 
esercitare l'apprendimento della lingua: la televisione si mangia una fetta considerevole del­
la giornata, non solo dei giovani, ma anche dei loro familiari; si guarda, non ci si parla. Nep­
pure si legge. 
I nostri allievi traggono spesso poco piacere dalla lettura, o hanno difficoltà di comprensio­
ne del testo. Si constata, di conseguenza, la povertà del patrimonio lessicale e linguistico di 
tanti ragazzi. Si aggiunga che l'enorme massa di informazioni da cui sono sommersi quoti­
dianamente induce ad una recezione superficiale o alla disattenzione. 
In questo quadro di accresciute difficoltà si inseriscono poi alcune carenze della situazione 
didattica: le ore destinate all'insegnamento dell'italiano sono diminuite in questi ultimi anni; 
le restrizioni economiche limitano la dotazione delle biblioteche scolastiche; il carico dell'in­
segnamento linguistico pesa quasi esclusivamente sul docente di italiano, mentre sarebbe 
prezioso il concorso di tutti i colleghi nella correzione dell'espressione linguistica degli allie­
vi; infine, la stessa procedura didattica, in questi anni di ripensamento del tradizionale inse­
gnamento grammaticale, è incerta e affidata in parte alla sensibilità del docente. 

La lingua «materna»: 
parlare prima di saper parlare 

In un numero unico dedicato all'apprendi­
mento della lingua italiana possono essere 
di un certo interesse alcune riflessioni sui 
primi processi di sviluppo del linguaggio nel 
bambino. Sono in genere processi che fun­
zionano spontaneamente nello scambio 
gioioso tra madre e bambino nella primissi­
ma infanzia. 
Sappiamo però come questo processo pos­
sa sregolarsi o per mancanza di stimolazioni 
adeguate da parte della madre o per incapa­
cità del bambino a captare e elaborare gli 
stimoli. 
Valgano per la carenza di stimola zio ne le ri­
cerche condotte a Zurigo negli anni sessan­
ta dalla dotto Meierhofer sullo sviluppo di 
bambini collocati in culle con una stimola­
zione molto limitata da parte del personale 
di cura (M. Meierhofer, 1966). Il linguaggio 
è la funzione più colpita: a due anni bambini 
collocati in ambienti inadeguati con poco 
personale mostravano un quoziente di svi­
luppo linguistico di 0.54, cioè con un lin­
guaggio paragonabile a quello di bambini di 
un anno (op. cit. , pago 81). 
Per le difficoltà del bambino non vorremmo 
citare in prima linea i disturbi sensoriali (sor­
dità, cecità) quanto i disturbi relazionali pre­
coci: il bambino che non sorride alla mam­
ma, che mangia male, che non accetta il 
contatto fisico. Pur con gli organi sensoriali 
intatti ci si può aspettare in questi casi gravi 
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ritardi nello sviluppo del linguaggio, se non 
la totale assenza. 
l'analisi di questi primi scambi comunicativi 
può risultare di notevole interesse in quanto 
mostra quella che Danielle Bouvet ha defini­
to la pedagogia implicita delle madri, capa­
ce di considerare il bambino un soggetto 
parlante molto prima dell'apparizione della 
prima parola (Bouvet, 1982), 
Senza presumere di voler dare a questa pe­
dagogia implicita dei primi apprendimenti 
linguistici un significato esemplare per gli 
apprendimenti e gli insegnamenti nel perio­
do scolastico ci sembra tuttavia importante 
ricordare che quando si insegna la gramma­
tica ci si inserisce in un processo iniziato con 
la nascita del bambino. 
Ancora un'osservazione: quando si parla di 
madre non si intende necessariamente la 
madre biologica, ma un adulto che assume 
con continuità le funzioni materne (educa­
trice, padre). 

La struttur dialogica 

Già nell'alimentazione del neonato si instau­
ra una struttura dialogica nell'interazione 
madre e figlio: il neonato alterna momenti in 
cui succhia e momenti di pausa: nei mo­
menti di pausa la madre può inserire il suo 
comportamento parlandogli, sorridendogli, 
accarezzandolo. Per il bambino la pausa è 

un fatto biologico, legato alla necessità di 
respirare, ma questo fatto viene trasforma­
to dalla madre per creare una situazione di 
dialogo, di alternanza di domanda e rispo­
sta, facendo assumere al bambino un ruolo 
di partner sociale che non è ancora in grado 
di assumersi da solo (Camaioni, 1983, pago 
9; Bouvet, 1982, pag o 73). 
la madre risponde alle pause del neonato 
come se ci fosse una intenzione comunicati­
va e su questa illusione crea, costituisce, 
una relazione vitale con il proprio bambino. 
lo stesso fenomeno lo notiamo nelle prime 
«imitazioni» del bambino: la mamma si in­
serisce imitando una azione che il bambi­
no sta eseguendo: se il bambino continua 
l'azione, può sembrare, nello scambio che si 
instaura tra lui e la madre, che la stia imitan­
do. In realtà si tratta ancora di una «pseudo­
imitazione» dove il ruolo attivo è assunto 
dalla madre, ma dove il bambino può impa­
rare in un clima di gioco e di piacere, l'alter­
nanza dei ruoli e l'attenzione sull'attività 
dell'altro. 
Abbiamo citato questi esempi perché il lin­
guaggio si costituisce su questa struttura 
dialogica di base, grazie all'illusione comu­
nicativa della madre che ricupera, dando lo­
ro un significato, le produzioni verbali del fi­
glio. 

L'attenzione congiunta 
e le prime «parole» 

Il bambino guarda un oggetto che attira il 
suo interesse, la madre guarda nella stessa 
direzione e rinforza l'attenzione del bambi­
no condividendo il suo piacere, nominando 
l'oggetto al quale in questo momento ma­
dre e bambino si stanno riferendo. Quando 
il bambino è in grado di vocalizzare accom­
pagna la sua attenzione con l'emissione di 
suoni che la madre interpreta come tentati­
vo di nominare l'oggetto, cioè di parlare. 
Arriviamo cioè ancora una volta a uno pseu­
do-dialogo dove la madre riprende il vocaliz­
zo del bambino, pronunciandolo in maniera 
corretta e riutilizzando il successivo vocaliz­
zo come continuazione del dialogo. 



madre: Guarda (richiama l'attenzione) 
bambino: (tocca l'immagine) 
madre: Cosa è? 
bambino: (vocalizza e ride) 
madre: Certo sono i conigli (rinforzo di denominazione) 
bambino : (vocalizza, ride, alza gli occhi verso la madre) 
madre: (ride) Sì i conigli 
bambino: (vocalizza e sorride) 
madre: Certo (ride) 

(A. Nino e J.S. Bruner, 197B, pago 6, ripreso in D. Bouvet, 1982). 

Quando il bambino è in grado di avere una 
produzione verbale che assomiglia di più a 
quella della madre, il gioco di nominare gli 
oggetti in questo dialogo continuo con la 
madre si precisa sempre più permettendo 
cosI al bambino di collegare il nome al suo 
referente, all'oggetto. 

Apprendimento contestuale 
del linguaggio 

Il bambino impara il linguaggio - o la ma­
dre glielo insegna - sempre in situazioni 
precise, in contesti dove risulta chiara e uni­
voca la relazione tra suono e significato. La 
mamma parla di un oggetto che il bambino 
vede o tocca o di un'azione che condiv.ido­
no. Quando la madre fa il bagno al bambi­
no, gli nomina, in un dialogo pieno di fierez­
za e di gioia, le varie parti del corpo intanto 
che le insapona, le lava, le asciuga: non ci 
possono essere confusioni tra il suono e il 
suo referente. 
Lo stesso awiene per le parole che accom­
pagnano come un rituale gli scambi di og­
getti tra la madre e il bambino: «dammi», 
«prendi», «grazie» accompagnano sempre 
la stessa azione, ripetuta in contesti sempre 
diversi (Camaioni, 1983, pago 15). 

La lingua «materna)) 

Quando la madre si rivolge al suo piccolo 
utilizza un registro particolare, in modo da 
rendere più univoca e più chiara la comuni­
cazione. Lo stesso processo awiene anche 

tra i bambini che sono in grado di adattare il 
loro linguaggio in modo da farsi capire dai 
più piccoli. Molti studi sono stati fatti su 
questo adattamento: ci limitiamo a citare le 
modifiche più significative: 

esagerazione del ritmo e dell'intonazio­
ne; 
semplificazione fonologica, con la pre­
senza di parole con due sillabe, spesso 
identiche (pipì, mamma, cacca, pappa); 
uso in un contesto, per verbalizzare 
quello che il bambino sa già a livello 
senso-motorio; 
discorso ridondante, con la ripetizione 
della stessa parola o f rase, mantenendo 
il dialogo con il bambino e insistendo sul 
piacere di essere capiti; 
la sintassi usata è chiara e lineare, ben 
strutturata. 

Con ciò non si vuole indicare un linguaggio 
povero o scorretto: la costruzione della fra­
se è precisa e completa, non si tratta di una 
caricatura di linguaggio come quella usata 
da chi si esprime male in una lingua stranie­
ra. 
Prima di concludere vorrei ricordare come il 
bambino non sia solo partecipe di queste 
forme didattiche di linguaggio materno, ma 
che la madre fa al bambino discorsi anche 
molto complessi, in cui esprime ad alta voce 
i propri pensieri senza aspettarsi evidente­
mente una risposta, ma bagnando costan­
temente il piccolo nel linguaggio. Accanto 
ai registri particolari l'importanza di questo 
linguaggio apparentemente non comunica-

tivo con cui la madre esprime i propri senti­
me~ti in una specie di unione totale con il 
bambino, è stata sottolineata nella lettera­
tura psicanalitica (Diatkine, 1976). 

Considerazioni finali 

Abbiamo ripreso, in maniera molto sintetica 
e schematica, alcune ipotesi attualmente al 
centro delle ricerche sui primi apprendimen­
ti del bambino: ci sembra evidente che le 
strutture che emergono, pur non potendo 
essere riprese direttamente nell'insegna­
mento scolastico, sono di notevole interes­
se in quanto dimostrano come la pedagogia 
implicita delle madri di tutto il mondo tiene 
conto del fatto che si impara più efficace­
mente in un clima di piacere condiviso e che 
si impara solo quello che in parte già si sa e 
che il partner più avanzato nello sviluppo 
deve, come un buon giocatore di tennis, 
raccogliere anche le palle impossibili per rin­
viarle in facile posizione al proprio compa­
gno: solo cosI il gioco continua e si gioca 
prima di aver imparato. Come con il lin­
guaggio dove si è soggetti parlanti prima di 
saper parlare, grazie alla illusione comunica­
tiva della madre. 

Mauro Martinoni 
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Le difficoltà insite nelle strutture 
scolastiche 

Prendiamo le mosse - per qualche owia ri­
flessione sparsa su un argomento, quello 
suggerito dal titolo, che richiederebbe altro 
spazio e indagini più puntuali e sistematiche 
- da un caso esemplare: il ragazzo che rife­
risce appassionatamente all' amico della 
partita di hockey o di calcio cui ha assistito, 
e lo fa con lessico preciso e con puntuale ca­
pacità di descrizione e valutazione, perché 
ne ha sentito parlare e ne ha parlato e letto 
da tempo oltre che visto. Eppure quello 
stesso ragazzo spesso non sa stendere un 
componimento o una lettera o fare il rias­
sunto del libro letto o più semplicemente 
raccontare delle proprie vacanze, soprattut­
to quando a chiederglielo è la scuola. Gli 
manca qui quello che non gli manca là, la 
«motivazione» si dice. Quella che, per 
esempio, può portare il ragazzo bocciato in 
italiano in prima liceo a buoni risultati in ter­
za (e non solo in italiano) perché s'è buttato 
in un gruppo ad occuparsi di problemi; e ha 
dovuto leggere, imparare a sostenere le sue 
idee e farsi ascoltare, scrivere manifestini e 
cartelloni ecc. Improwisamente s'accorge 
che le lingua non gli è più nemica, gli può 
servire. Non solo per parlare di hockey. 
Tutto questo l'istituzione scuola e i suoi 
operatori, i docenti, lo sanno: è la difficoltà 
più grossa del fare scuola; e dentro l'istitu­
zione, tutto questo, ci entra a fatica. Per­
ché? 
Tentiamo qualche ipotesi. 
Intan10 perché c'è la «scuola parallela», me­
no faticosa, senza note e esperimenti, im­
mediatamente gratificante, con programmi 
tutti a libera scelta: i mass-media, le varie 
forme di spettacolo fruibili soprattutto nei 
centri urbani, le aggregazioni giovanili. 
Prendiamo la TV: da un rapido sondaggio 
con una classe risulta che un terzo degli al­
lievi ha in casa un televisore, un terzo due 
televisori, gli altri da tre a cinque; cena guar­
dando la televisione un terzo, un altro terzo 
davanti alla TV cena e pranza; conversazio­
ne zero. 

Movimento studentesco: vendita di libri usati al 
Uceo cantonale di Lugano 1. (Fotogonnellal 
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Campione d'eccezione o rappresentativo? 
Poco importa (ma l'UNESCO già qualche 
anno fa ha mostrato che gli adolescenti 
francesi guardano, anzi vedono la TV per 
circa 800 ore l'anno, come dire per un tem­
po uguale ai due terzi di quello passato a 
scuola) . 
Se facciamo i conti in termini di lingua (non 
tutti i conti dunque) sappiamo che l'eccesso 
di consumo televisivo rischia di spegnere le 
istanze di ricerca di una lingua personale. 
Porta a un povero linguaggio standardizza­
to - l'<<antilingua>> di Calvino, a cui si giun­
ge naturalmente anche per altre strade -
che è premessa del conformismo mentale. 
La lettura (insieme alla pratica della scrittu­
ra, alla conversazione .. . : ma quanto posso­
no aprir bocca gli allievi, tra i banchi?) è una 
buona carta, per impadronirsi della lingua 
(e, se le parole portano alle cose, delle 
cose) . I ragazzi mediamente leggono poco: 
poco il giornale, poco i libri. 
Ecco allora un altro aspetto «istituzionale»: 
mettiamoglieli a disposizione libri e giornali, 
a scuola, tanto più se a casa non ne trovano 
o non ne leggono. L'aver aperto una biblio­
teca in ogni sede scolastica, come s'è fatto 
in questi ultimissimi anni, è un gran passo: 
ma proprio quando lo sforzo istituzionale 
per accostare alla lettura s'è mostrato, han­
no tagliato i soldi. Un milione per insegnare 
anche in Ticino l'informatica nei licei (ed è 
buona cosa, sia chiaro) c'è, ma non i soldi 
per mettere i libri nelle biblioteche. E queste 
son cose che si pagano, sulla durata, per­
ché se il ragazzo non è contagiato dal biso­
gno della carta stampata entro la fine della 
scolarità, poi è difficile che lo sia da solo. 
La «scuola parallela» è n pronta ad allettar­
lo; e all'interno della «scuola tradizionale» 
c'è il peso delle materie che «contano di 
più», in termini di impegno di studio e di 
bocciature (e in genere sono imputate le 
materie scientifiche e le altre lingue). 
Così se anche c'è l'interesse alla lettura, non 
c'è il tempo. 
Comunque alla materia «italiano» resta il 
compito di aprire alla lettura e - in questi 
ultimi anni con più insistenza, almeno nelle 
formulazioni programmatiche - più in ge­
nerale alla pratica linguistica. 
Se in prima ginnasio - eccoci a un altro 
aspetto «istituzionale» - le ore settimanali 
di italiano erano un tempo 8, ora in prima 
media sono scese a 5; dal 10° al 13° anno di 
scolarità il Canton Ticino destina alla lingua 
materna 14 ore. Solo in 6 cantoni svizzero­
tedeschi le ore destinate al tedesco arrivano 
a 14; nei Grigioni e nella Svizzera romanda 
- per non voler fare verifiche fuori dai con­
fini nazionali - , cioè in cantoni minoritari 
come il Ticino, sono da 16 a 20. La scelta 
dell'importanza da dare alla lingua materna 
nel solo cantone svizzero di lingua italiana è 
anche un problema di politica culturale. An­
zi, è il problema, perché tocca tutti gli indivi­
dui, mentre le consulte e le commissioni 
culturali ne toccano pochi. Qui il Ticino non 
ha perso una battaglia: ha rinunciato a com­
batterla. 
Ma certo, i ragazzi (è vero) vanno già troppo 
a scuola, e poi c'è l'ORM, che impone ai tici-

nesi una lingua in più, ma almeno la san-
no . .. 
Paradossalmente, le ore di italiano erano di 
più quando gli allievi - se non andavano di­
ritti ai mestieri - giungevano sui banchi 
della scuola postelementare più favoriti cul­
turalmente per estrazione sociale; diminui­
scono le ore di lezione e aumentano gli allie­
vi per classe ora che i «bisogni linguistici» 
degli allievi sono aumentati. E il fenomeno 
non è solo ticinese. ~ italiano, per esempio. 
Cesare Segre e Maria Corti si lamentano 
della scarsa qualità di scrittura delle tesi di 
laurea in lettere; al recente Convegno fio­
rentino in occasione del quarto centenario 
dell'Accademia della Crusca, il più impor­
tante osservatorio e laboratorio sulla lingua 
italiana, è stato segnalato l'annuncio pub­
blicitario comparso su un quotidiano tosca­
no: si richiedeva un ingegnere con padro­
nanza della lingua italiana. 
~ un nodo grave questo, un momento in cui 
ritorna fuori la «questione della lingua» in 
modo impellente e improrogabile. 
Certo, i programmi di italiano si sono aperti 
nella direzione del fare lingua (e non solo del 
fare linguistica o del discutere il primato del­
la letteratura: questioni su cui il discorso po­
trebbe protrarsi); ma, specialmente nella 
scuola dell'obbligo, è prevalentemente ali' 
italiano che incombe il compito di garantire 
la competenza nella lingua materna, quella 
in cui imparare a pensare, a parlare e a scri­
vere. Anche se in italiano si insegnano le al­
tre materie (discorso a parte sulle altre lin­
gue, che comunque hanno scelto in genere 
una via diversa da quella 'contrastiva'). 
Qui entra in gioco un altro atteggiamento 
«istituzionale», l'ultimo qui considerato, tra 
docenti e allievi. Fin dalle elementari i ragaz­
zi tendono a distinguere tra gli spazi propri 
all'italiano (le «ore di italiano») e a cui rico­
noscono legittimo l'intervento formativo e 
quello correttorio quindi, e gli spazi «altri», 
anche se l'italiano vi è impiegato: l'ora di 
storia, di matematica e cosi via. Questo at­
teggiamento si acuisce dalla prima media in 
su, quando il docente di italiano è solo do­
cente di italiano. L'allievo tende a contesta­
re al docente di matematica il diritto di cor­
reggergli le parole, gli riconosce solo quello 
di correggergli le cifre, il resto «tanto si capi­
sce». La reazione dei docenti qual è? Se 
molti sono i docenti che esigono rigore 
espressivo anche nel lavoro di storia e di ma­
tematica, parecchi sono quelli che o cedono 
al ricatto o cadono nel pregiudizio: lasciamo 
all'italiano di fare i conti con la lingua. 
Così spesso è solo sul docente di italiano 
che si riversa la responsabilità dell' educazio­
ne linguistica: con molte ore di lezione, tanti 
allievi ma poche ore per classe, indirizzi di­
dattici ed evoluzione della ricerca rapidissi­
mi, manuali che di conseguenza si modifica­
no da un anno all'altro, nessuna forma rego­
lare e seria di aggiornamento professionale. 
Ma parlare della difficoltà del docente non 
deve essere oggetto di questo intervent01). 

Fabio Soldini 

1) Se ne parlerà altrove, sulla rivista. Tuttavia, 
poiché il problema non è solo ticinese, chi ne vo­
glia sapere di piLJ vada a leggersi le pagine, fre­
sche di stampa, di Mario Ricciardi, Gaetano Ber­
ruto, Carlo Ossola, Pier Marco Bertinetto e Raul 
Mordenti nella sezione La scuola e la didattica, 
L'lnsegnamento dell'italiano (pegg. 873-10131 
del secondo volume della einaudiana Letteratu­
ra italiana. 



Il docente in difficoltà 

Quali sono le difficoltà che il docente di 
scuola media incontra nel suo lavoro di edu­
cazione e formazione linguistica dei ragaz­
zi? Diciamo subito che la domanda è priva di 
senso se non si considera il quadro più am­
pio di cui la scuola stessa non è che un fat­
tore, sia pure tra i più importanti. In altre pa­
role: vi sono certamente difficoltà che toc­
cano in modo specifico l'attività scolastica 
(nuovo assetto degli studi, uso di nuovi me­
todi e tecniche didattiche, in una certa mi­
sura di nuovi contenuti - si pensi all'influs­
so esercitato dalle moderne scienze del lin­
guaggio) ma vi sono difficoltà che riguarda­
no invece la condizione di partenza del ra­
gazzo, cioè, se possiamo esprimerci così del 
«materiale umano» su cui il docente agisce. 
Prima di occuparci delle difficoltà inerenti 
all'attività scolastica vera e propria, ci si 
consenta di accennare, sia pure sommaria­
mente, alle altre, più generali, che sono for­
se le maggiori e quelle che incidono di più 
sul risultato finale. 
Intanto è mutato, anche guardando a un 
passato non troppo remoto, il rapporto dei 
ragazzi con la lingua, in particolare con la 
lingua scritta o, se vogliamo, con il libro. Si 
legge di meno. Sulle cause di ciò si discute: 
viceversa non si discute sull'importanza del 
fenomeno, che è vistoso e riconosciuto da 
tutti. Una delle cause - e qui va richiamata 
l'attenzione dei genitori - è certamente da 
indicare nella tendenza al consumo passivo 
del «prodotto», che un mezzo come la tele­
visione, se non è usata con criterio, alimen­
ta e incoraggia. Osservare questo oggi è 
perfino banale: ma sono banalità che vanno 
dette. Ci sono ricerche fatte da maestri di 
scuola elementare che non lasciano dubbi 
sull'estensione del fenomeno - la massic­
cia presenza, cioè, del mezzo televisivo nel 
tempo libero di molti ragazzi - già negli an­
ni iniziali della vita scolastica. I risultati: poi­
ché lo spettacolo televisivo tende a imporsi 
anche a uno spettatore «passivo», ecco che 
diventa difficile per il ragazzo l'attività di let­
tura, la quale, anche quando è piacevole, è 
pur sempre faticosa e non procede da sola. 
Un secondo punto: siccome un uso piutto­
sto passivo del tempo libero tocca anche il 
mondo degli adulti, finiscono per mancare 
ai ragazzi esempi e·stimoli: non crescono 
cioè, spesso, in un ambiente dove sia facile 
il contatto con il libro e la pratica della lettu­
ra. Le conseguenze: patrimonio lessicale e 
linguistico elementare, spesso anche negli 
anni del medio, in molti casi difficoltà sul 
piano della semplice lettura meccanica. r: 
chiaro che non sempre è così e che non bi­
sogna fare di ogni erba un fascio, tuttavia 
questi sono fatti che si costatano quotidia­
namente nella scuola. 
Un altro fattore generale, e poi ci fermiamo, 
è dato dall'enorme massa di informazioni e 
notizie che bombardano ogni giorno il ra­
gazzo: sono così numerose e disparate che 
non è possibile approfondirne nessuna: il 
mondo dell'informazione finisce per sem­
brare nel suo complesso astratto e distante. 
Si finisce per estrarre dal tutto solo quanto 

serve subito: notizie sportive e di cronaca 
spicciola, eccetera. E quindi l'accesso facile 
all'informazione, paradossalmente, non 
sembra favorire la maturazione di quelle 
competenze profonde che sono decisive 
per la formazione culturale e linguistica. 
Per concludere questo rapido quadro due 
osservazioni. Primo: è scorretto considera­
re la scuola unica protagonista (e dunque 
sola responsabile) dell'educazione o non 
educazione linguistica del ragazzo. Non 
hanno senso osservazioni come: «I giovani 
oggi non sanno più parlare perché la scuola 
non insegna più la grammatica», e simili. 
Seconda osservazione solo apparentemente 
spiazzata e fuori quadro: una recente stati­
stica dell'UNESCO presso un gruppo di gio­
vani reclute in Francia (!) notava che il 18% 
di esse rientra nella definizione di analfabeti­
smo data da quell'organizzazione interna­
zionale (incapacità di leggere e capire un te­
sto che si riferisca ad aspetti semplici della 
vita quotidiana). 
Veniamo alle difficoltà del docente connes­
se all'attività scolastica vera e propria. Di 
quelle legate a fattori strutturali (diminuzio­
ne delle ore a disposizione per la lingua ma­
terna e per le materie umanistiche in genera­
le) è detto altrove in questo stesso numero; 
resta dunque da dire delle difficoltà connes­
se all'entrata nella scuola di nuovi metodi e 
tecniche didattiche e anche di nuovi conte­
nuti. 
Nel nuovo programma la strada maestra 
dell'educazione linguistica non è più l'inse­
gnamento e l'applicazione (più o meno 
meccanica) della grammatica in senso stret­
to ma piuttosto l'uso della lingua (orale e 
scritta): si cerca cioè di arrivare a possedere 
la lingua attraverso la continua pratica, nella 
duplice direzione: comprensione e produ­
zione, orale e scritta. Non è stato e non è fa­
cile entrare in questa logica: infatti se l'im­
postazione di fondo è chiara presso la stta­
grande maggioranza dei docenti, rimane il 
problema di costruire una progressione di­
dattica, di fissare obiettivi intermedi e di 
predisporre materiali di lavoro adeguati. Va 
subito detto che in questa luce non ha inve­
ce grande importanza la questione, spesso 
enfatizzata, della grammatica, tradizionale 
o meno. r: chiaro per tutti che chi conosce il 
dialetto lo parla perfettamente senza averne 
mai studiato in modo sistematico e comple­
to la grammatica: ne ha imparata la gram­
matica profonda attraverso l'uso. Questa 
dunque la strada. Tuttavia sappiamo - e un 
numero crescente di linguisti che si sono 
occupati di insegnamento lo afferma - che 
una riflessione sulle «regole della lingua» è 
utile e rappresenta spesso la via più breve 
per il perfezionamento della competenza: 
dunque deve rimanere lo spazio per l'inse­
gnamento della grammatica in senso stret­
to. r: un problema di dosaggio e qui la capa­
cità del docente (più che le indicazioni del 
programma) è decisiva. Secondo il nuovo 
programma il tempo da dedicare a un lavoro 
sistematico in questo campo, per le ragioni 
sopra esposte, non deve in ogni caso supe-

rare un quarto del tempo a disposizione, e 
questo perché una simile impostazione 
dell'insegnamento linguistico ha bisogno, 
per essere attuata, oltre che della continui­
tà, anche di molto tempo. 
Nell'insegnamento della grammatica, ma 
non solo, sorge il problema della omogenei­
tà di metodi e contenuti: qui il nuovo pro­
gramma può fare qualcosa (indicando anno 
per anno, dove è possibile, argomenti e 
obiettivi) ma non tutto: le ragioni di una cer­
ta mancanza di omogeneità, che del resto si 
costata anche tra le grammatiche che il 
mercato dell'editoria scolastica offre, sono 
complesse, di ordine storico-culturale ed 
anche inerenti alla tradizione particolare 
dell'insegnamento della lingua italiana (as­
sai diversa ad esempio da quella del france­
se e ancor più dell'inglese) . Tali fattori ri­
mangono, e di molto, al di là del potere di 
intervento di un programma: ci vorrà anco­
ra parecchio tempo. 
Una difficoltà del docente sta dunque nella 
necessità di costruirsi, secondo le indicazio­
ni del programma, un curricolo adeguato, 
per scelta di materiale e tecniche didattiche, 
agli obiettivi fondamentali del lavoro scola­
stico nella lingua materna : e qui si apre il 
campo della collaborazione con i colleghi e 
con gli esperti (coordinamento delle attività, 
scambio di esperienze e di materiali relativi 
ai diversi aspetti dell'insegnamento e così 
via). 
Bisogna dire che le condizioni oggettive 
non diminuiscono le difficoltà: il docente 
deve compiere un lavoro che per i motivi so­
pra accennati è più gravoso che in passato, 
con meno tempo a disposizione e per di più 
in un periOdo in cui sono ancora abbastanza 
mobili e non completamente assestate le 
tecniche didattiche, il bagaglio terminologi­
co e metodologico. r: vero che proprio su 
questo terreno si sono fatti in questi anni dei 
passi in avanti, tuttavia siamo ancora lonta­
ni dalla omogeneità desiderabile (la quale 
comunque non deve contrastare o impedire 
la necessaria libertà di insegnamento e 
nemmeno la possibilità per il docente di la­
vorare sfruttando al massimo grado, in fun­
zione dell'attività scolastica, le proprie com­
petenze, capacità e interessi). 

Pietro Ortelli 

19 



III sezione 

Le riforme in atto 
Gli articoli raccolti in questa sezione orientano il lettore sull'insegnamento della lingua nei 
diversi gradi e ordini di scuola del Cantone. Per tre livelli scolastici (scuole elementari, medie 
e licei) i programmi di lingua italiana sono in corso di elaborazione oppure sono stati rielabo­
rati di recente. 
La consapevolezza che la competenza linguistica è cosa complessa induce a riconoscere 
adeguato spazio, accanto ai modelli morfosintattici, agli elementi comunicativi ed espressi­
vi della lingua e alla pratica diretta dei più diversi usi del mezzo comunicativo. 
Una preoccupazione analoga si ritrova nella scuola materna (come spiega il primo articolo di 
questa sezione): benché non si possa parlare, in questo caso, di programma vero e proprio, 
l'attenzione delle maestre è rivolta ad uno sviluppo completo della competenza linguistica 
dei bambini, nella funzione espressivo-comunicativa non meno che in quella logico­
conoscitiva e in quella creativa. 
Gli articoli successivi, relativi alla scuola elementare, alla scuola media e alliceo, ragguaglia­
no sugli indirizzi dei nuovi programmi. 
Un denominatore comune e un elemento di continuità dei nuovi programmi, dalle elemen­
tari al liceo, sono dati dell'apporto dei recenti studi linguistici alla didattica della materia. 
Ne deriva principalmente, un carattere multiforme dell'insegnamento. 
Le scuole professionali, qui considerate in tre contributi, debbono prevedere, nei rispettivi 
programmi di lingua italiana, aspetti rispondenti alle esigenze specifiche della formazione 
professionale degli allievi. Lo spazio consacrato all'insegnamento linguistico non è molto, e 
la lingua vi è considerata sia per il suo valore strumentale sia per quello culturale e umanisti­
co. L'articolo sulle scuole professionali artigianali e industriali offre, a questo proposito, 
spunti di riflessione: da un'inchiesta condotta presso gli apprendisti della SPAI risulta un 
diffuso desiderio di maggiore cultura. Si leggono, tra le risposte date dagli apprendisti, frasi 
come questa: «L'apprendista non è diverso dagli altri e una cultura deve averla anche luj}). 
Ora, la prima condizione per un accesso soddisfacente alla cultura è una competenza lingui­
stica quanto più possibile ricca e articolata. Ciò ripropone, a tutti i livelli, la necessità di con­
seguire una formazione linguistica migliore di quella attuale. 

L'educazione linguistica 
nella scuola materna 
C'è un'unanime tendenza nell'affermare 
che la comparsa dell'attività linguistica è pa­
rallela a quella delle abilità psicomotorie e 
cognitive e quindi è un effetto di maturazio­
ne, ma nello stesso tempo è stato rilevato 
come sia ,importante anche l'influenza 
dell'ambiente nel determinare la direzione e 
l'estensione dell'acquisizione linguistica. 
«L'arbit rarietà del segno ci fa capire meglio 
perché soltanto il fatto sociale può creare 
un sistema linguistico. 
La collettività è necessaria per stabilire dei 
valori la cui unica ragione d'essere è nell'uso 
e nel consenso generale; l'individuo da solo 
è incapace di fissarne alcuno»lI. 
Basta questa premessa per sottolineare la 
specificità dell'educazione linguistica alla 
scuola materna, cioè con destinatari i bam­
bini dai tre ai sei anni, in cui fattori legati alla 
maturazione, all'ambiente, alla socializza­
zione sono di fondamentale importanza e in 

. continuo rapporto dinamico. 
Lo sviluppo delle capacità verbali va quindi 
promosso in stretto rapporto reciproco con 
una corretta socializzazione, con lo sviluppo 
psicomotorio, con la maturazione ed estrin­
secazione di tutte le capacità espressive e 
simboliche. 
La docente di scuola materna dovrebbe cosl 
possedere una competenza: 
• sociolinguistica, cioè considerare il rap­

porto tra fattori sociali e sviluppo del lin­
guaggio, quindi considerare il vissuto 
del bambino che per la prima volta entra 
in una struttura scolastica; 

• psicolinguistica: , tener presente lo stret­
to legame esistente tra sviluppo del pen­
siero e sviluppo del linguaggio, quindi 
inquadrare la produzione linguistica del 
bambino in un contesto evolutivo. «Ciò 
che si verifica in una frase non può esse­
re spiegato senza tener conto dei pro­
cessi e delle strutture cognitive»21; 

• meta linguistica : non per insegnare lin­
guistica ai bambini o per correggere 
espressioni errate morfologicamente e 
sintatticamente, ma per valorizzare e 
ampliare ogni messaggio del bambino. 

La scuola materna non segue un program­
ma rigido, ma si sforza di adattare l'azione 
educativa alle possibilità del bambino. 
Le attività proposte si dividono in sei aree di 
ugual valore, tra le quali troviamo l'educa­
zione linguistica. 
«Mezzo di espressione e di comunicazione, 
la lingua è acquisita dal bambino fin dai pri­
mi anni di vita. 
Compito della scuola proseguire questo ap­
prendimento per permettere al bambino di 
esprimersi a livello verbale e di poter com­
prendere quello che viene detto. 
Quindi sviluppo del linguaggio (espressio­
ne, articolazione, pronuncia), sviluppo del 
linguaggio orale attraverso l'acquisizione di 
un primo bagaglio lessicale e l'esercitazione 
di strutture sintattiche semplici»31. 
Quindi sviluppo della funzione 
• espressivo-comunicativa, che permette 

al bambino di comunicare le proprie sco­
perte e conoscenze, di esprimere i senti-

Scuola materna di Pregassona 

Come la maestra usa le produzioni 
spontanee dei bambini per portarli 
ad un'espressione il più possibile 
« corretta» 

E. - Signorina, il Marco è burlato 
giù. (3 anni) 

Ma. - Ho capito, Marco è caduto. 
Dove? Quando? 

L. - Signorina, in altalena sono ca-
pace ad andare da per io. (anni 
31/2) 

Ma. - Sei proprio sicura di saper an­
dare da sola? 

M. - Signo, adesso amo fuori in 
giardino. (anni 31/2) 

Ma. - Sì, adesso andiamo in giar­
dino. 

P., che ha terminato di mangiare la mi­
nestra, dice: 

- Signorina, sono finito. 
L. - Ha detto sono f inito, si dice ho 

finito. 
Ma. - Perché? (nessuno riesce a 

spiegare l'<<errore)) di P.) 
C. - Perché se dice sono finito, è 

un bambino finito. 
Ma. - Che cosa significa un bambino 

finito? 
(C. fatica molto a spiegare il significato 
di bambino finito, poi dà una spiegazio­
ne che sembra essere capita da tutti) 
C. - Un bambino finito è un bambi-

no che ha tutto, le braccia, le 
gambe, la testa e tutto. 

La maestra propone la riflessione 
sull'enunciato «ho finito», dicendo: 

- Se io vi dico «ho finito», sape­
te dirmi che cosa ho fatto? 

bambini propongono risposte legate 
all'attività del momento, cioè al pranzo 
(hai finito di mangiare la minestra, la me­
la, ecc.) 
C. - Non vale, devi dire anche che 

cosa hai finito di fare, altrimen­
ti hai finito, ma non si capisce. 

I bambini sono d'accordo e da allora si 
correggono a vicenda puntualizzando 
«Ma che cosa hai finito», «Ma quando», 
«Ma chi». 
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Come i bambini hanno rielaborato Il 
racconto di una lucciola che ha in­
franto le regole stradali e ne subisce 
le conseguenze (sono intervenuti tutti 
i bambini di 5 anni) 

«C'era una lucciola e poi sono arrivate le 
sue amiche e l'hanno chiamata. 
Dopo ha preso la moto e se n'è andata. 
Va forte e le sue amiche non riescono a 
starle dietro. 
Dopo va incontro all'albero. Dopo si 
rompe la luce. La lucciola va in giro an­
cora. 
Il poliziotto gli dà la multa perché è pas­
sata con il rosso e perché non aveva la 
luce davanti. La porta a casa e gli ha det­
to domani mattina di portarla dal garagi­
sta. 
Poi la sua mamma la fa stare due giorni a 
casa perché è in castigo perché ha rotto 
la luce. 
Le amiche la chiamano e lei non può 
uscire. La lucciola dice alle sue amiche: 
- Ma voi state attente perché c'è un po­
liziotto che dà le multe a chi passa col 
rosso. 
Loro ridono: - Non andiamo mica forte 
noi, sei tu che hai fatto la sciocca.» 

menti, di chiedere spiegazioni e che, nel 
contempo, gli fornisce la capacità di 
ascoltare e capire gli altri; 

• logico-conoscitiva, che permette al bam­
bino di denominare gli oggetti, le perso­
ne e le loro qualità; di cogliere analogie e 
differenze; di operare con i simboli, di 
utilizzare strutture linguistiche; 

• creativa, che permette un uso libero e 
fantastico dell'espressione verbale, inte­
ragendo con la funzione logica e espres­
sivo-comunicativa. 

Per sviluppare tali funzioni, le docenti -
consapevoli dell'importanza dell'espressio­
ne orale in una fase di strutturazione lingui­
stica - usano diversi mezzi : le conversazio­
ni libere, individuali, collettive; l'angolo del­
la lettura, il racconto, i commenti; il teatro 
dei burattini, le drammatizzazioni; le proie­
zioni; le filastrocche, ecc. 

Maria Luisa Delcò 

1) SAUSSURE F., Corso di linguistica genera­
ie, Laterza, Bari, 1972, pago 137. 
2) HOAMANN H., Psicolinguistica, li Mulino, 
Bologna, 1976, pago 371. 
3) UEP, Inrormazioni sull'organizzazione e 
sulle attivibl della scuola materna, Bellinzo­
na, 1978, pago 23. 

Senso e funzione della riforma 
dei programmi di educazione 
linguistica ... 

.. nella scuola elementare 
Finalità e obiettivi generali 

Quali sono le finalità del nuovo programma 
di educazione linguistica? Si potrebbe sem­
plicemente affermare che l'educazione lin­
guistica nella scuola elementare si propone 
di arricchire, partendo dal retroterra lingui­
stico e culturale degli allievi, le capacità di 
ascoltare, di parlare, di leggere e di scri­
vere correttamente, cioè in modo adeguato 
alle diverse situazioni. 

Queste finalità, che da sempre i programmi 
di lingua si prefiggono, assumono però un 
diverso e nuovo significato se il fenomeno 
linguistico viene visto in un contesto educa­
tivo più gobale e unitario, che consideri l'al­
lievo nelle sue molteplici dimensioni: fisi­
che, intellettive e affettive. I nuovi program­
mi sottolineano infatti il ruolo fondamenta­
le, sia nella vita individuale che in quella so­
ciale, del linguaggio verbale quale mezzo 
che permette all'individuo di esprimersi, di 
affermarsi, di entrare in relazione e di intera­
gire con gli altri, di conoscere e di controlla­
re l'ambiente. 
In questa prospettiva «imparare» la lingua, 
impadronendosi progressivamente delle ca­
pacità indicate, significa imparare a comu­
nicare e a stabilire un rapporto significativo 
con gli altri e con la realtà. 
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In altri termini, e riformulando le f inalità, si 
può affermare che compito della scuola è 
quello di guidare l'allievo a usare e compren­
dere forme diversificate di comunicazione 
non verbale e verbale. 
L'educazione linguistica va dunque inserita 
coerentemente in un processo educativo 
più ampio, se si considera l'imparare a co­
municare un impadronirsi di modelli lingui­
stici corretti ed efficaci, ma anche l'acquisi­
re quella necessaria sensibilità e quegli at­
teggiamenti e comportamenti che permet­
tono di tener conto delle situazioni, di ascol­
tare veramente gli altri, di rispettare l'inter­
locutore, di inserirsi opportunamente nelle 
conversazioni, di capire e di farsi capire, di 
rispettare concretamente quelle norme che 
sole permettono l'instaurarsi in classe di un 
clima di lavoro disteso e favorevole alla co­
municazione. 

Indicazioni metodologiche 

In questo quadro un programma nuovo non 
può non tener conto della complessità dei 
fatti linguistici, stimolando l'uso di modalità 
espressive e comunicative diverse e pren­
dendo in considerazione anche le compo­
nenti non specificamente linguistiche, co­
me le competenze logiche, comunicative e 
percettivo-motorie, che influenzano però in 

modo determinante l'apprendimento lingui­
stico. 
Complessità e ricchezza della lingua che si 
ritrovano nei programmi a diversi livelli. Si 
vedano ad esempio la valorizzazione, ac­
canto alla funzione più strettamente comu­
nicativa, della dimensione espressiva della 
lingua che si rivolge maggiormente alla sfe­
ra affettiva dell'allievo e gli permette di este­
riorizzare sensazioni e stati d'animo; le scel­
te operate nella sezione dedicata alla rifles­
sione, più comunemente la grammatica, 
dove si prevedono approcci diversi e com­
plementari al composito fenomeno lingui­
stico; il fatto che negli usi concreti si sfrutte­
ranno le occasioni offerte dall'attività scola­
stica per prestare attenzione alle capacità di 
ascolto e comprensione dei vari messaggi, 
senza dimenticare di stimolare e facititare 
l'espressione orale, cosl come l'attitudine a 
frequentare il testo scritto, variando i tipi di 
lettura e proponendo forme diverse di reda­
zione. 
Se da un lato però, e da queste premesse, si 
può dedurre che ogni circostanza può esse­
re un momento di educazione linguistica, 
d'altra parte ciò non deve portare a credere 
che l'arricchimento delle molteplici capacità 
linguistiche avvenga spontaneamente o so­
lo attraverso il ricorso a situazioni occasio­
nali. Ecco perché il programma indica, sotto 
la voce competenza linguistica, una serie di 
obiettivi che esigono attenzioni particolari, 
un lavoro costante e preciso, quotidiano e 
rigorosamente programmato. 
L'auspicata partecipazione attiva alla vita di 
relazione presuppone infatti la padronanza 
degli strumenti adeguati, padronanza che 
può essere raggiunta solo grazie ad appren­
dimenti specifici, a volte individualizzati. 
Se consideriamo infatti gli allievi vediamo 
che c'è chi, accanto a una buona compe­
tenza sintattica, presenta carenze lessicali e 
ortografiche; chi domina un lessico vario e 
differenziato, ma incontra difficoltà nell'or­
ganizzazione logica delle frasi in un periodo; 
chi si esprime abbastanza correttamente e 
correntemente a livello orale, ma si esprime 
con grosse difficoltà e mal volentieri per 
iscritto, e così via . 
Aspetti questi della composita competenza 
linguistica che il programma articola appun­
to nelle tre sotto-competenze: fonologica­
ortografica, morfosintattica e lessicale. Il 
progressivo sviluppo di tali competenze con­
sentirà all'allievo di raggiungere un obiettivo 
fondamentale, quello di riuscire a liberare la 
parola nel rispetto delle regole che organiz­
zano la lingua e ne fanno un importante ed 
efficace strumento di comunicazione. 
Da questo punto di vista, un aspetto qualifi­
cante su un piano più strettamente pedago­
gico diventa il trovare un giusto equilibrio 
tra libertà e costrizione, tra esercitazione e 
uso veramente funzionale della lingua; in al­
tre parole il riuscire a insegnare determinate 
tecniche, pur mantenendo viva la motiva­
zione ad usarle in contesti significativi per 
l'allievo. 
Per orientare maggiormente il docente in 
questo compito delicato, che richiede una 
particolare sensibilità pedagogica e lingui­
stica, il programma stabilisce un certo nu­
mero di obiettivi minimi (abilità di base), ri­
tenuti in qualche misura prescrittivi. Questi 
obiettivi vogliono essere un costante punto 
di riferimento per l'insegnante e rappresen­
tano pure quel bagaglio minimo di capacità, 
conoscenze e tecniche che l'allievo, nel pri­
mo e nel secondo ciclo, deve acquisire con 



Riforma dei programmi di scuola elementare 
I lavori connessi alla riforma dei programmi di scuola elementare hanno preso awio 
nel 1975 e si sono svolti secondo un articolato piano organizzativo comprendente di­
verse fasi (dJ preparazione, di motivazione, di analisi, ecc.). 
~ell'ann? s?o~astico 1981/82 i nuovi programmi sono stati applicati per la prima volta 
In 10 seZIOni dii elementare (classi pilota), allo scopo di individuare sulla scorta delle 
i~dicazioni suggeri~e dalla pratica quotidiana, quelle modifiche atte a renderli mag­
giormente aderenti alle esigenze degli allievi e alle possibilità dell'insegnamento. 
Nell'anno scolastico 1982/83 le classi pilota hanno proseguito la loro esperienza in Il 
elementare, mentre altri 56 docenti hanno iniziato la sperimentazione dei nuovi pro­
grammi in I elementare (classi di applicazione) sulla base delle esperienze fatte nelle 
classi pilota e dopo un periodo di informazione e di formazione. 
Nell'anno scolastico 1983/ 84 l'attuazione della riforma dei programmi di scuola ele­
mentare awiene con la seguente gradualità : 

10 classi di III elementare (classi pilota) 
- 55 classi di Il elementare (classi di applicazione) 
- in tutte le classi di I elementare. 

Con i nuovi programmi di scuola elementare, che sostituiscono quelli del 1959, si so­
no definiti meglio e resi obbligatori alcuni nuovi insegnamenti e, in generale, si è dato 
una struttura pi~ coerente ai contenuti. Si può affermare che gli scopi sono essen­
zialmente due: 
• riorganizzare coerentemente obiettivi, metodi e contenuti dei programmi e met-

tere in atto la loro corretta generalizzazione; 
• adeguare la preparazione degli insegnanti ai nuovi indirizzi educativi. 
Si sta procedendo alla redazione definitiva dei nuovi programmi. Il documento sarà 
verosimilmente concluso nel corso della primavera 1984, in modo da essere sottopo­
sto al Consiglio di Stato, per approvazione, entro la fine del corrente anno scolastico. 

sicurezza. la scuola dell'obbligo non può 
infatti prescindere dal dotare ogni allievo di 
quei me;:zi che gli permettono, su un piano 
pi~ generale, di accedere a un vasto patri­
monio culturale e, in un ambito pi~ specifi­
co, di superare e di affrontare, vista la corre­
lazione tra insuccesso scolastico e insuffi­
cienze linguistiche, le difficoltà di apprendi­
mento nelle varie discipline. 

Aspetti didattici 

Passando alla pratica didattica è opportuno 
sottolineare come anche nell'applicazione 
di un nuovo programma di lingua si ritrove­
ranno, seppure nel contesto precedente­
mente delineato, quegli «strumenti» e quel­
le attività sanciti dalla tradizione. 
Si darà quindi il dovuto spazio alla lettura, 
offrendo all'allievo opportune occasioni di 
compiere, accanto alla lettura ad alta voce 
di minore importanza, una serie di letture si­
lenziose differenziate su testi di varia natu­
ra. Ci si preoccuperà di awicinare gli allievi 
allibro grazie ad una biblioteca ricca, ma so­
prattutto stimolante e carica di valenze af­
fettive per la presenza, vicino ai testi acqui­
stati, dei libri progettati e realizzati con cura 
in classe dagli allievi stessi. 
Uno spazio importante sarà pure assegnato 
alla lettura di poesie nell'intento di valorizza­
re la dimensione pi~ espressiva della lingua 
e di awiare così l'allievo ad una sensibilità 
estetica. 
Non si dimenticherà neppure, sempre sul 
versante della fruizione, il valore della lettu­
ra dell'insegnante quale modello e quale sti­
molo all'ascolto. 
Passando agli elaborati scritti occorre insi­
stere sul fatto che risultati tangibili in questo 
ambito si ottengono solo attraverso fre­
quenti e regolari attività di redazione indivi­
duali e collettive. 
l'insegnante dovrà quindi proporre o co­
gliere, con una certa sistematicità, le situa­
zioni che richiedono forme di redazione dif­
ferenziate. 

Solo così potrà portare l'allievo a migliorare 
le proprie capacità di scrivere e nel contem­
po fa,gli scoprire l'utilità dello scritto, sia co­
me mezzo per mettere in comune esperien­
ze e vissuti, sia quale aiuto alla chiarificazio­
ne e all'apprendimento dei concetti nelle va­
rie materie. Si scriverà allora, anche se ciò 
implica sempre uno sforzo, per sintetizzare 
il lavoro svolto durante una lezione, per 
consegnare alla pagina il resoconto di una 
uscita, il riassunto di una lettura, le impres­
sioni suscitate da un awenimento, un rac­
conto inventato, le domande di un'intervi­
sta, gli appunti presi ascoltando una narra­
zione del docente, ecc. 
E si scriverà pure, in modo ancor più auten­
tico e motivato per l'allievo, per corrispon-

dere con altre classi o altre persone, per 
comporre libri di immaginazione o di osser­
vazione, per allestire un giornale murale, per 
preparare le didascalie o il testo di un diape­
rama, per preparare circolari, per comporre 
bigliettini augurali, e così via in altre situa­
zioni significative. 
Ma si scriverà anche per il piacere di giocare 
con le parole, componendo filastrocche e, 
perché n07, «poesie». 
Come si vede, in alternativa al componi­
mento inteso in termini tradizionali e in al­
ternativa a uno sforzo fine a se stesso, si 
cercherà di proporre all'allievo attività di re­
dazione varie, motivate e funzionali . 
Nel secondo ciclo poi gli usi concreti della 
lingua vengono affiancati e arricchiti dalle 
riflessioni sui fatti di lingua. Il nuovo pro­
gramma in questo settore opta per un ap­
proccio diversificato al composito fenome­
no linguistico. Si propone così di considera­
re la lingua all'interno del pi~ generale feno­
meno della comunicazione, di confrontarla 
con altri mezzi di comunicazione e con altre 
lingue (dialetto, seconda lingua, ... ); di 
analizzarla nelle sue varietà, o come sistema 
nelle sue trasformazioni storiche; di inda­
garla nelle sue manifestazioni concrete, 
senza dimenticare che la lingua può essere 
oggetto di un'analisi di tipo categoriale. 
Occorre comunque ribadire che nella scuola 
elementare l'uso concreto dei diversi lin­
guaggi dovrà sempre essere privilegiato e 
quindi, anche nell'ambito della riflessione, 
si darà maggior spazio agli esercizi produtti­
vi rispetto a quelli di analisi e di riconosci­
mento. 

Per concludere, da questa rapida e forzata­
mente incompleta panoramica, credo si 
possa ricavare l'idea che l'applicazione del 
nuovo programma di educazione linguisti­
ca, nel rispetto dei principi fondamentali 
che lo ispirano, richieda una costante sensi­
bilità del docente alle molteplici funzioni e 
dimensioni della lirlgua, ma nello stesso tem­
po quello sforzo per un rinnovamento della 
sua azione pedagogica nell'insegnamento 
di tutte le discipline. 

Roberto Ritter 
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Esperienze di una docente di SE 

La poesia a scuola 

Insegno solo da quest'anno in una classe pi­
lota (una terza elementare). Già negli anni 
scorsi però, lavorando a metà tempo nel 
gruppo che preparava il programma di edu­
cazione linguistica, ho cercato di applicare 
in classe (dalla terza alla quinta) ciò che si 
elaborava nel gruppo ristretto. 
Le esperienze di cui parlo, quindi, riguarda­
no unicamente il secondo ciclo. 
Ritengo uno degli aspetti caratterizzant i del 
nuovo programma l'attenzione rivolta alla 
funzione espressiva della lingua che, da un 
lato, permette agli allievi di esternare sensa­
zioni e stati d'animo; dall'altro, grazie alla ri­
flessione su alcune particolarità dellinguag­
gio poetico, li porta gradatamente ad ap­
prezzare e gustare la bellezza di testi poetici. 
Nello spazio a me dedicato, presenterò dun­
que considerazioni e attività relative all'uso 
creativo della lingua da parte dell'allievo e 
alla riflessione sul linguaggio poetico. Ri­
guardo a questo settore, mi sembra abba­
stanza significativo confrontare qui il mio 
atteggiamento nella pratica didattica ora, ri­
spetto a una decina d'anni fa: come lo «vi­
vevo» e, di conseguenza, come lo presenta­
vo alla classe. 
I bambini, già nel primo ciclo, si divertono 
molto nel creare giochi di suoni e di rime; 
nel secondo ciclo, man mano che il lessico 
del ragazzo si arricchisce, il «gioco» può 
estendersi ai significati (sempre partendo 
dai suoni, ad es. con uno scambio di lettera) : 
ne possono risultare componimenti originali 
e allegri. Oltre a ciò, però, l'allievo può intui­
re abbastanza presto la differenza tra il gio­
care con le parole e il creare un'immagine 
poetica, dove diventa importante il signifi­
cato del messaggio che si crea, e l'immagi­
ne, l'emozione che si suscita in chi lo riceve. 
Da piccoli, non ancora condizionati dal lin­
guaggio standardizzato degli adulti, i bam­
bini spesso si esprimono con immagini 
«poetiche». Quest'anno, attraverso una 
semplice inchiesta in famiglia sullo sviluppo 
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del linguaggio dei bambini, un'allieva mi ha 
portato una sua frase detta a quattro anni, e 
puntualmente registrata dalla mamma: 
«Gua(r)da mamma, le onde fanno l'altalena 
con il ma(r)e . . . ». 
!: stata l'occasione pet una prima riflessione 
in classe sul linguaggio poet ico, estesa poi a 
diverse poesie, nelle quali gli allievi stessi 
cercavano le immagini che suscitassero in· 
loro qualche sensazione particolare. Mi pare 
questo il punto di partenza per giungere più 
tardi ad evidenziare con quali mezzi il Poeta 
raggiunga un'efficacia espressiva (scelta e 
accostamento delle parole, ricorrenza di de­
terminati suoni, onomatopee, ritmo, ri­
me ... ). Già attraverso le prime riflessioni, 
come ho potuto constatare in questi ultimi 
anni, gli allievi sono stimolati a creare essi 
stessi delle immagini significative, «poeti­
che», su fatti - e più tardi sentimenti - da 
loro vissuti: l'intenzionalità nella creazione 
di un messaggio poetico è importante, per 
questo bisogna sempre discutere col bam­
bino quando una sua espressione ci lascia 
perplessi ; può capitare che una parola ap­
parentemente messa a caso abbia invece un 
significato preciso per l'autore; d'altra par­
te, un abbinamento originale può risultare 
frutto di un equivoco sul significato di una 
parola, essere quindi indice di una carenza 
sul piano lessicale: attraverso una chiarifi­
cazione, la classe potrà allora accettare con 
una nuova consapevolezza l'espressione 
messa in discussione. 
Importante stimolo è naturalmente il valo­
rizzare le immagini originali create dai bam­
bini; così come è utile una critica costruttiva 
che può portare, con la collaborazione dei 
compagni, a migliorare l'espressione cam­
biando la struttura della frase, scegliendo 
una parola più appropriata per il significato 
o per il suono, ecc.; oserei sostenere, inol­
tre, che è meglio dire tranquillamente: «vedi 
anche tu che è una normalissima frase che 
parla di ... , forse non eri in vena, aspetta il 

momento buono .. . » piuttosto che accetta­
re qualsiasi prodotto come «poesia», in 
quanto ciò non rende certo i bambini mag­
giormente sensibili a questo aspetto della 
lingua ... 
Paragonando queste esperienze al mio ope­
rato di diversi anni fa, non mi pare difficile 
vedere la differenza sostanziale nel trattare 
un aspetto così affascinante ma delicato 
della lingua. 
Una poesia, la si spiegava, insistendo sui 
vocaboli inusuali, senza peraltro evidenziar­
ne gli aspetti peculiari che la rendevano ap­
punto poesia. La versione in prosa era poi 
un esercizio il cui scopo era soprattutto 
quello di verificare quanto l'allievo avesse 
capito. Mentre invece, parafrasare un testo 
poetico può svolgere una funzione validissi­
ma, quando il suo scopo sia quello di dimo­
strare attraverso quali scelte il Poeta riesce a 
comunicarci le sue emozioni, visto che esse 
vanno in gran parte perse nella versione in 
prosa, pur «raccontando» la stessa cosa .. . 
Per qualche tempo, poi, mi ero lasciata con­
tagiare dalla convinzione che i bambini non 
potessero affatto capire la bellezza di una 
poesia, quindi meglio ripiegare sulle fila­
strocche di Rodari. Intendiamoci, si tratta di 
componiment i molto piacevoli: alcuni sono 
estrosi giochi di parole, altri contengono im­
magini veramente poetiche elo contenuti 
significativi. Ma il mio sbaglio stava nel non 
offrire ai ragazzi la possibilità di paragonare 
la poesia alla filastrocca, o la poesia a un 
semplice componimento in versi. 
Poco alla volta, invece, cogliendo e provo­
cando le occasioni opportune, si riesce a far 
intuire ai ragazzi la differenza tra componi­
mento poetico (anche non in versi) e com­
ponimento in versi ma per niente poetico: 
ed è già un bel risultatol 
Per la ricorrenza del Natale appena passato, 
preparando la letterina per i genitori, diversi 
allievi hanno scelto di dedicare loro qualche 
verso. 
Una bambina mi ha confidato: - Ho scritto 
«ti dico questa poesia» perché fa rima con 
«mia», ma lo so che non è una poesia, è una 
cosa un po' così, perfar ridere ... una picco­
la filastrocca insomma! . . . 

Carla Caroli 



.. nella scuola media 

1973-1983: dieci anni per un nuovo pro­
gramma di italiano (e quanti di più per un ef­
fettivo rinnovamento della «materia» se­
condo lo «spirito» della nuova scuola?) 
Che la nuova scuola media dovesse darsi 
programmi nuovi apparve evidente fin dal­
l'inizio: troppo diversa sia dal ginnasio sia 
dalla scuola maggiore, ma soprattutto oc­
casione troppo preziosa di ripensamento, 
per accontentarsi di ripieghi. Tanto più che 
nella società, nella scuola in generale, nella 
lingua, nella linguistica e nella pedagogia 
della lingua materna tante cose erano cam­
biate tra il 1960 e il 1973. A «clienti», bisogni 
e concezioni sociali e scientifiche nuovi la 
scuola media doveva dimostrare di saper ri­
spondere con uno sforzo creativo coraggio­
so. Tale sforzo ci fu e continua, ma in quale 
direzione7 in funzione di quali obiettivi7 e 
con quali probabilità di riuscita7 i: quanto 
cercheremo di precisare. 
Si può affermare che fin dalla prima stesura 
dei nuovi programmi le linee di forza si ma­
nifestarono con evidenza; nelle redazioni 
successive esse non fecero che confermarsi 
e precisarsill. Le richiamiamo dunque in sin­
tesi, perché vorremmo che dawero esse re­
stassero come punti fermi acquisiti: 
- la società attuale, nella sua tensione de­
mocratica, ha bisogno di giovani in grado di 
comprendere le complesse realtà e capaci di 
partecipazione responsabile a tutti i livelli 
(nella vita, nella professione, nelle associa­
zioni, nella politica, nella cultura) ; 
- la lingua materna è strumento fonda­
mentale dello sviluppo personale e sociale; 
la sua conoscenza è necessaria a tale com­
prensione e partecipazione; 
- il suo insegnamento nella scuola dell' ob­
bligo deve perciò tendere a dotare ogni allie­
vo di una «padronanza della lingua» corri­
spondente a queste esigenze, o se si vuole, 
tale da permettergli di esercitare pienamen­
te i suoi diritti e doveri nella società ; 
- la materia «italiano» si presenta come 
una pista a più corsie, lungo la quale vanno 
sviluppate in modo equilibrato e secondo i 
ritmi di ciascuno le quattro abilità dell'ascol­
tare, parlare, leggere e scrivere. In funzione 
di questo sviluppo vanno pure svolte conti­
nue riflessioni su ciò che si riceve e si pro­
duce; 
- la lingua da insegnare oggi nella scuola 
dell'obbligo non è più un codice omogeneo 
e astratto, autoritariamente imposto dalla 
scuola medesima, bensì uno strumento so­
ciale vivo e vario, capace di adattarsi alle si­
tuazioni, ai contenuti, agli scopi per i quali è 
usato; 
- i metodi da adottare saranno quelli più 
adatti a motivare gli allievi, a convincerli 
dell'importanza di quello che fanno, a libe­
rarne le spinte conoscitive, espressive e co­
municative, a incrementarne la competenza 
mediante progressioni oculate; 
- come fonti di principi e di metodi, si do­
vranno tenere presenti i risultati della lingui­
stica contemporanea: essi offrono infatti 
molti spunti fecondi per l'attività didattica; 
- la «grammatica» si dilata a riflessione 
sulla lingua in tutti i suoi aspetti; essa ac­
compagna l'attività sui testi da comprende-

re e da produrre, mira a un uso più consape­
vole e perciò migliore della lingua stessa; 
- in questo insegnamento il docente, più 
che trasmettere un bagaglio precostituito di 
conoscenze, deve motivare, stimolare, or­
ganizzare e guidare la progressiva conquista 
da parte di ogni allievo della massima «pa­
dronanza della lingua» a cui può arrivare du­
rante la scuola media. 
Basterà questo richiamo a far intrawedere 
quale sforzo di aggiomamento delle proprie 
conoscenze e di reinvenzione del proprio 
bagaglio didattico è stato richiesto sia ai do­
centi provenienti dal ginnasio, sia a quelli 
provenienti dalle maggiori. Non fu certo un 
caso se le prime versioni del nuovo pro­
gramma d'italiano assunsero più la forma di 
un «discorso programmatico ai docenti» 
che di veri programmi: esse dovettero infat­
ti servire anche da canale di orientamento e 
di insegnamento ai docenti: più di un pro­
gramma da svolgere (che d'altronde nessu­
no a quel tempo sarebbe stato in grado di 
precisare) si presentava un'impostazione 
che esplicitamente voleva «rappresentare 
un'evoluzione rispetto all'approccio tradi­
zionale alla materia» (Scuola ticinese n. 2J 
pago 8), si delimitava la nuova «materia» in 
tutta la sua possibile ricchezza e vastità, si 
davano esempi di attività e conoscenze, si 
indicavano libri da leggere. Da qui, forse, la 
doppia critica a quei testi: di essere di diffici­
le lettura e di proporre obiettivi troppo ambi­
ziosi. In realtà, a quel momento il «che co­
sa» si sarebbe realmente insegnato a «italia­
no» era ancora in fase sperimentale, in via di 
formazione. 
Nel frattempo, in questi dieci anni di intro­
duzione progressiva della scuola media e di 
connesse esperienze, taluni aspetti si sono 
venuti delimitando: certe opportune pro­
gressioni nella scelta dei tipi di testi, le pro­
porzioni interne delle diverse «corsie», talu­
ni contenuti minimi. Per esempio, allo stato 
attuale dei lavori ci si accorge che, nel ri­
spetto dell'impostazione generale di cui so­
pra, è possibile fissare contenuti minimi pre­
cisi anno per anno in materia di «riflessione 

Riforma del settore medio 

Nella biblioteca scolastica di una scuola media 

sulla lingua» (semiologia, morfosintassi, 
lessico); qui si tratta infatti di costruire un 
piccolo patrimonio di conoscenze strumen­
tali; e per questo un piano particolareggiato 
e vincolante è richiesto da più parti, in primo 
luogo proprio dagli stessi insegnanti. 
Per gli altri aspetti della «materia», trattan­
dosi piuttosto di stimolare e sostenere lo 
sviluppo continuo di capacità che si trovano 
a livelli diversi in ogni allievo e non sono mai 
del tutto perfezionate, si procede un po' co­
me nella formazione dell'artigiano a tiroci­
nio: si stabilisce cioè una serie di «oggetti», 
dai più semplici ai più complessi, da studiare 
e riprodurre (nel nostro caso si tratterà di te­
sti da comprendere e da realizzare). Tale 
studio e tale produzione implicheranno ope­
razioni progressivamente più impegnative, 
sui contenuti e sulle forme, che si tratterà 
pure di insegnare in un certo ordine pro­
gressivo (per comprendere una poesia oc­
corrono infatti operazioni più delicate che 
non per comprendere una ricetta di cucina). 
Su tutto questo un programma può dare 
soltanto le indicazioni minime indispensabi­
li; il lavoro concreto per ogni classe deve es­
sere programmato dagli insegnanti anno 

La Legge sulla scuola media è stata approvata dal Gran Consiglio il 20 ottobre 1974 ed 
~ "n~rata in vigore il 1° luglio 1976. 
La riforma è stata realizzata progressivamente, secondo un piano di attuazione com­
prendente quattro tappe. 

Nell'anno scolastico 1983/84 le sedi di scuola media sono 35: 27 hanno un ciclo com­
pleto di studi (dalla I alla IV) e 8 hanno finora un ciclo parziale (I e Il classe), 
Con l' introduzione della scuola media sono state progressivamente abolite (fa ancora 
eccezione il Luganese) tutte le scuole che componevano il settore medio (dal sesto al 
nono anno di scuola): la scuola maggiore, il ginnasio, le scuole di awiamento, i corsi 
preparatori alle scuole professionali e alla scuola magistrale. 
Alloro posto è stata istituita. la scuola media quadriennale che ha per scopo : 
«a) di creare un grado scolastico con fini e metodi d'insegnamento conformi alle 

caratteristiche intellettuali, fisiche ed affettive del preadolescente; 
b) di assicurare all'allievo una valida formazione morale, culturale e civica di ba­

se e la possibilità di scelte e di orientamenti scolastici in conformità delle sue 
attitudini e dei suoi interessi», (Legge sulla scuola media, art. 1). 
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per anno, perché deve tener conto di tutte 
le variabili contingenti: provenienza geogra­
fica, sociale, scolastica degli allievi, loro at­
titudini, motivazioni e interessi, composizio­
ne delle classi, tempo a disposizione, ecc. 
In conclusione, ci si può domandare se l'in­
segnamento della lingua matema, così co­
me è stato impostato nella scuola media e 
come ci si sforza di realizzarlo, saprà soddi­
sfare i bisogni delle nuove generazioni; a 
nostro modesto parere il successo non è af­
fatto garantito, soprattutto perché sussisto­
no alcuni ostacoli tutt'altro che trascurabili, 
che ci limitiamo a enumerare così come ven­
gono indicati dagli addetti: la spinta a volte 
veramente troppo fiacca della famiglia; l'in­
segnamento a volte non ancora ben calibra­
to svolto da taluni insegnanti; la composi­
zione a volte fin troppo eterogenea delle 
classi di scuola media; la scarsa attenzione 
riservata all'aspetto linguistico da troppi do­
centi delle «altre materie»; il tempo esiguo 
assegnato nella scuola media a questo inse­
gnamento capitale; le difficoltà incontrate 
dai docenti di scuola media per aggiornarsi: 
troppo spesso mancano loro tempo ed 
energie per studiare, progettare, sperimen­
tare e scambiarsi nuove soluzioni. 
AI momento attuale possiamo forse affer­
mare che le direttive programmatiche sono 

chiare e plausibili, l'impegno degli insegnan­
ti complessivamente lodevole; ma le condi­
zioni in cui l'insegnamento dell'italiano si 
svolge nella scuola media minacciano anco­
ra di stemperarne, se non comprometterne, 
i risultati. 

Mario Forni 

l) Le diverse stesure dei programmi per la scuola 
media sono reperibili in Scuola ticinese: 
- n. 13, gennaio 1973; in particolare sotto «Pre­
sentazione e sintesi dei programmi» a pago 22; 
- n. 14, febbraio 1973; «Italiano», pago 3 e segg. 
testo molto articolato corredato da una «biblio­
grafia sommaria»; 
- n. 2:1, giugno 1974; sotto «Programmi d'inse­
gnamento della scuola media (progetti!», «Italia­
nOli, pago 8 e segg., rielaborazione ancora utilis­
sima per i docenti: si tratta del medesimo testo 
che figura nei « Programmi» approvati dal C.d.S. 
il 18 maggio 1976 e pertanto ancora ufficialmente 
in vigore; 
- n. 103, gennaio-febbraio 1983; sotto «Pro­
grammi della scuola media (progetto'», «Italia­
no», pago 7 e segg. stesura più sintetica delle pre­
cedenti e più vicina alla forma di un vero «pro­
gramma»; 
- la prossima stesura è attesa per quest'anno, 
1984; dovrebbe entrare ufficialmente in vigore 
con l'anno scolastico 1984-1985. 

namica che ridimensiona, riformulandoli, i 
concetti di lingua «buona» e «cattiva» in 
auge, nella scuola, fino a un decennio fa. 
Si pensi solo, per stare su un terreno didatti­
co, a quelle correzioni che osteggiavano le 
forme più fresche, e icine al registro parla­
to, come «vado a lugano», «faccio i compi­
ti», .«gioco nel Chiasso» e proponevano in 
alternativa le varianti sinonimiche più palu­
date come «mi reco a lugano», «svolgo i 
compiti», «milito nel Chiasso»; si aggiunga 
poi, in sede orale, tutto uno spocchioso e 
buffo toscaneggiare che imponeva l'obbli­
go di "far sentire ben chiuse le /e/ di «que­
sto», «quello», «me», «te» e ben aperta la 
/0/ di «bosco» 1). 
Venivano cosl a generarsi nella mente del­
l'allievo vere e proprie forme reattive, nelle 
quali si amalgamavano la ricerca del «subli­
me», l'ipercorrettismo e i nobili propositi di 
salvaguardare la lingua dalle intrusioni dei 
forestierismi e dalle presunte aggressioni 
~ei dialetti. 
l'educazione linguistica fondata sulla «com­
petenza» si svolge secondo altre modalità: 
si preoccupa che l'allievo sia in grado di pro­
durre messaggi non già uniformati ad un ar­
tificioso modello di lingua perfetta, bensì 
adeguati alle circostanze comunicative, agli 
interlocutori, ai contenuti, insegnandogli a 
padroneggiare la gamma più differenziata di 
registri, posti tutti sul medesimo piano di di­
gnità. 

.. nei licei e nella Scuola cantonale 
di commercio 

Quanto alle tecniche da adottare in concre­
to, il programma segnala, fra quelle che ten­
dono a maturare la capacità di ricezione e ad 
educare alla sintesi, gli appunti e gli esercizi 
di riepilogo, mentre a potenziare le capacità 
analitiche devono prowedere le relazioni, 
non limitate ai soli argomenti letterari. 
l'efficacia dell'insegnamento linguistico è 
garantita anche dalle ore di sostegno, porta.­
te da una a due per settimana; sarà questa 
la sede più adatta ad un insegnamento indi­
vidualizzato, purché non lo scoraggi l'affol­
lamento eccessivo,dovuto all'infelice trova­
ta (sia detto senza iattanza, ma con fermez­
za) di abbinare le classi. 

AI breve resoconto che si occuperà delle no­
vità rilevanti offerte dal programma di italia­
no per i licei e la Scuola cantonale di com­
mercio recentemente varato, antepongo 
una premessa: il programma, nella sua for­
mulazione definitiva, cui tutti i docenti han­
no collaborato, è lontano da qualsiasi pe­
rentorietà. E non per gusto dell'anarchia, 
bensì perché la sua stesura è stata ispirata 
dalla convinzione che per un'efficace pro­
grammazione basta indicare in modo chiaro 
i traguardi da raggiungere, e un orientamen­
to conduttore da seguire. Altri vincoli ver­
ranno poi stabiliti dalla pratica didattica: e 
saranno varianti e correttivi di indirizzo sol­
lecitati dagli interessi meglio motivati degli 
allievi e dal loro livello di preparazione. 
Il carattere propositivo e non costrittivo del 
programma, la vitalità che gli deriva dall'es­
sere in prevalenza una raccolta di stimoli e di 
spunti si manifesta con evidenza nel secon­
do biennio a proposito dello studio dei clas­
sici; non viene infatti più privilegiata la suc­
cessione degli autori secondo l'ordine cro­
nologico, contestabile e anzi di fatto scon­
fessata da Vittore Branca, che aveva propo­
sto di procedere a ritroso nel tempo, comin­
ciando dai contemporanei per risalire agli 
antichi; e non la sostituisce alcuna alternati­
va, libero rimanendo il docente di adottarne 
una sua personale (scelta anche in armonia 
con la sua formazione culturale), e di legge­
re i testi in ordine ai generi letterari, alle for­
me, a particolari nuclei tematici, o di conti­
nuare anche a disporli cronologicamente, 
secondo un metodo di lavoro che resta pur 
sempre degnissimo, malgrado l'autorevo­
lezza dei suoi awersari. 
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E veniamo ad un'altra novità. Accanto allo 
studio della letteratura italiana, finora suo 
obiettivo prioritario, quando non esclusivo, 
il lavoro liceale avrà di mira, in futuro, anche 
lo sviluppo della «competenza linguistica». 
la svolta non è da poco: a tutta una pratica 
didattica autoritaria (ho soppesato l'aggetti­
vo), fondata su una concezione statica ed 
arida (spiegherò tra poco perché) della lin­
gua, e che si limitava a insegnare (o impor­
re) una «correttezza» convenzionale (non 
metto qui in discussione la correttezza sic et 
simpliciter) si contrappone una visione di-

Un altro punto qualificante del programma 
è rappresentato dalla sezione C «<Approc­
cio al testo letterario»), che elenca fra gli ar­
gomenti di studio la retorica, la metrica e la 
narratologia. Dietro queste scelte non si ce­
lano né l'ossequio a mode, come si ama dire 

Riforma delle scuole medie superiori 
1126 maggio 1982 il Gran Consiglio ha votato la nuova legge sulle scuole medie supe­
riori e sulla scuola tecnica superiore che stabilisce la base legale per la riforma dei cur­
ricoli e dei programmi di studio delle scuole medie superiori. Con la riforma 

• il liceo avrà una durata di quattro anni (prima tre); 
• la scuola cantonale di commercio avrà una durata di quattro anni (prima cinque); 
• la scuola cantonale di amministrazione e la scuola tecnica superiore non subisco­

no modificazioni; 
• la scuola magistrale avrà una durata di due anni dopo la conclusione degli studi Ii-

ceali. 
Nel mese di giugno 1982, il Consiglio di Stato ha approvato il Regolamento degli studi 
liceali, il Regolamento degli studi della scuola cantonale di commercio e, successiva­
mente, i relativi programmi delle singole discipline. 
Con l'anno scolastico 1982/83 ha preso awio il liceo quadriennale e il nuovo curricolo 
quadriennale della commercio. Nel corrente anno scolastico prosegue l'attuazione 
della riforma (I e Il liceo quadriennaie, I e Il commercio quadriennale), che sostituirà 
progressivamente i curricoli scolastici del precedente ordinamento (liceo triennale, 
scuola di commercio quinquennale, scuola magistrale seminariale). 



con malizia, «logotecnocratiche»21, né l'ade­
sione a certe urtanti pretese di voler costrui­
re ex nihilo una nuova scienza o arte delleg­
gere, dopo averne archiviato - con edipica 
rabbia - i precursori (dal De Sanctis a Cro­
ce). I presupposti sono alt ri: importa far ac­
quisire, come un ordinato itinerario didatti­
co vuole, il bagaglio di conoscenze prope­
deutiche relative alla disciplina. Il program­
ma, sia ben chiaro, non innova nulla; sem­
plicemente dà la base giuridica e il crisma 
dell'ufficialità ad un orientamento pedago­
gico che è già in vigore da un decennio al­
meno, da quando è stata recepita l'esigenza 
cosI precisata, con efficace tono lapidario, 
da Padre Giovanni Pozzi: «Quando il ragaz­
zo saprà leggere, allora gli si insegni la storia 
di ciò che vorrà leggere»31. 
L'allievo, almeno potenzialmente, è messo 
nelle condizioni favorevoli per rovesciare il 
suo ruolo di uditore silente e sostituirlo con 
la parte, più attiva, di decifratore (anche in 
proprio) di testi e di produttore di messaggi 
critici. I presupposti perché possa conclu­
dersi trionfalmente la sfida alla «scuola 
dell'ascolto», già odiosa a Nietzsche, ora 
non mancano. Se poi nascerà in futuro 
un'impostazione del lavoro scolastico affine 
alla forma seminariale, cogestita da inse­
gnanti ed allievi (per ipotizzare un po' utopi­
ca mente) oppure se l'esito finale sarà meno 
splendente, e consisterà solamente nella fi­
ne di una (oggi non più ipocrita mente cela­
ta) disappetenza per il prodotto letterario, 
che si traduce quotidianamente in senso di 
emarginazione, passività, noia, è difficile da 
prevedere. 
La sostanziale positività delle nuove impo­
stazioni didattiche e l'entusiasmo che esse 
suscitano non possono però impedire che si 
manifesti qualche timore: l'acquisizione del­
la competanza metodologica non finirà per 
diventare prioritaria e per prevaricare sulla, 
diciamo un po' banalmente, necessità di let­
ture abbondanti?; con il viaggio tecnico­
retorico nel cuore del testo, e con il correla­
tivo smontaggio minuzioso non si riterrà 
esaurita l'operazione della lettura, con la 
conseguenza di abbandonare, oltre allo sto­
ricismo ormai impraticabile di cui erano e 
sono imbevuti i manuali di letteratura, an­
che qualsiasi prospettiva storica? 
A scongiurare l'ultimo dei rischi paventati, 
prowede un richiamo del programma fatto­
si qui giustamente perentorio: «Lo scopo 
dello studio (della letteratura, ndr) è quello 
di capire, in ottica sia sincronica che diacro­
nica, il significato e il valore dei prod~tti let­
terari, esaminati per quanto è possibIle (da­
ta la conoscenza degli allievi) in rapporto 
con fatti di storia e di cultura.» 
Il richiamo incoraggia ad allargare i confini 
di indagine oltre il testo isolato nella sua im­
manenza, e suona come un invito a ripensa­
re la storia della letteratura, senza smantel­
larla per far posto all'arido tecnicismo. 

Flavio Medici 

11 Si veda l'interessante campionatura sugli iper­
correttismi scolastici offerta da Ottavio Lurati, 
Dialetto e italiano regionale nella Svizzera 
italiana, Lugano, 1976, pagg. 133-35. 
21 Appena alludo qui al polemico articolo di Cesa­
re Cases, Il poeta, illogotecnocrate, e la figlia 
del macellaio, contenuto in AA.W., Insegna­
re la lettertura, Pratiche editrice, 1979, pagg. 
37-59. 
31 Si veda la prefazione ad AA.VV., Una dozzina 
di analisi di testo, Juris Verlag, 1975; la frase da 
me citata è leggibile a pago 7. 

A che punto siamo 
con l'Insegnamento della lingua ... 

.. nelle scuola professionali 
commerciali 
L'insegnamento della lingua italiana nelle 
scuole professionali commerciali, come pu­
re quello di altre materie, è legato a fattori 
che sono propri di questo genere di scuola, 
come l'orario limitato e il tipo di allievo. 
I giovani che frequentano queste scuole so­
no studenti-lavoratori, i quali devono sob­
barcarsi settimanalmente tre giorni e mezzo 
di lavoro e un giorno e mezzo di scuola. L'al­
lievo è pertanto inserito in una realtà diversa 
da quella degli studenti a tempo pieno. Vive 
già nel mondo del lavoro e questo, in molti 
casi, nuoce ai suoi interessi culturali; o a 
causa della stanchezza o per mancanza di 
tempo (sport, studio, compiti) una buona 
lettura stenta a entrare nella giornata del­
l'apprendista di commercio. 
A scuola, il tempo a disposizione per l'inse­
gnamento della lingua italiana non è molto, 
in quanto in una giornata e mezzo sono con­
centrate tutte le materie (una dozzina). Nel 
primo anno il programma prevede 90 minuti 
alla settimana, nel secondo 46 e nel terzo, a 
dipendenza dell'indirizzo scelto dall'appren­
dista, 46 o 90 minuti. A ciò bisogna aggiun­
gere l'insegnamento della corrispondenza 
commerciale: 45 minuti settimanali in se­
conda e in terza. Purtroppo, fra circa due 
anni, questo tempo verrà ancora ridotto, in 
base al nuovo programma d' insegnamento. 
L'esame finale di italiano consiste in un 
componimento, in un dettato e, per chi ha 
scelto l'indirizzo «segretariato», in un rias­
sunto di un testo economico. 
Il programma per la lingua italiana, che figu­
ra sul Regolamento prowisorio concernen­
te il tirocinio e l'esame di fine tirocinio nella 
professione d'impiegato di commercio, la­
scia ampia libertà di scelta al docente. Infat­
ti, propone temi che vanno dalla grammati­
ca alle arti figurative, dalla letteratura ai 
mass-media. 
Lo sforzo maggiore del docente, tenuto 
conto di tutti i fattori sopraelencati, è quindi 

volto a infondere nell'apprendista il gusto 
della lettura, attraverso testi di diverso ge­
nere. La lettura di questi testi è accompa­
gnata da discussioni, analisi, esercizi di 
comprensione o riassunti, il cui scopo è 
quello di sviluppare il senso critico dell'allie­
vo, di portarto a possedere una certa padro­
nanza della lingua, di allargare il suo voca­
bolario e di incoraggiare l'espressione per­
sonale. In sintesi si tratta di dargli una serie 
di stimoli linguistici e di usarti al fine di por­
tarlo a utilizzare un linguaggio chiaro e pre­
ciso, cercando inoltre di arricchire il suo uni­
verso di nuove conoscenze e nuove idee. 
Unita mente alle letture, si cerca di raffinare 
la lingua scritta dell'allievo. Nell'arco dei tre 
anni, a questo scopo, vengono trattati di­
versi argomenti: di grammatica, di ortogra­
fia o riguardanti l'uso dei verbi. Si vuole cosI 
dare al futuro impiegato di commercio una 
solida base linguistica. 
A rafforzare questa base, concorrono pure 
le lezioni di corrispondenza, durante le quali 
si analizzano i vari tipi di lettera commercia­
le, come la domanda d'impiego, i richiami di 
pagamento o le lettere riguardanti la com­
pra-vendita, sia dal punto di vista del conte­
nuto che da quello della forma. Si tratta qui, 
owiamente, di un italiano settoriale, di un 
sottocodice, dove non mancano le frasi fat­
te che portano a certi automatismi linguisti­
ci propri del mondo del commercio, ma do­
ve resta sempre spazio per la creatività di chi 
scrive. 
L'insegnamento dell'italiano nella scuola pro­
fessionale commerciale, in conclusione, è 
forse poco umanistico, ma è adattato alla ri­
cettività degli apprendisti e tiene conto del 
carattere professionale della scuola, nella 
quale ogni materia è, più o meno, struttura­
ta in base alle esigenze del mondo del la­
voro. 

Fabrizio Ghiringhelli 
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· .in una scuola commerciale 
comunale 

Gli allievi della sezione commerciale della 
scuola professionale comunale di Lugano 
- qualificata al pari di quella di Chiasso co­
me scuola media svizzera di commercio -
seguono un corso triennale a tempo pieno, 
al termine del quale vien loro rilasciato un di­
ploma federale di impiegato di commercio, 
lo stesso che gli apprendisti conseguono 
dopo gli esami alla scuola professionale 
commerciale. Parte di essi proviene dalle 
scuole maggiori e frequenta il corso prepa­
ratorio, corso che verrà peraltro a cadere nel 
1985 con l'introduzione della scuola media 
unica su tutto il territorio del Cantone. Parte 
proviene invece dal ginnasio, dalla scuola 
media e dal liceo. 
Delle 33/34 ore settimanali ne vengono at­
tribuite all'insegnamento della lingua italia­
na cinque nel preparatorio, quattro nel pri­
mo e tre rispettivamente nel secondo e nel 
terzo corso. 
Occorre notare che la settimanale lezione di 
corrispondenza commerciale italiana viene 
attualmente svolta dalla docente di steno­
dattil'ografia. 
Il programma del triennio si fonda su queste 
indicazioni di massima del piano normativo 
federale: 

«Scopo: L'insegnamento dell'italiano si 
prefigge due obiettivi principali che si com­
pletano vicendevolmente: 

perfezionare l'uso della lingua materna 
quale strumento della comunicazione 
quotidiana; 
sviluppare le conoscenze letterarie e le 
attitudini artistico-culturali in genere». 

Il gruppo di docenti della scuola luganese è 
presieduto dal professor Alberto Vigani e 
assistito dall'esperto, professor Fernando 
Zappa; in vista dell'applicazione del piano 
normativo sta perfezionando la stesura del 

Scuole professionali 

programma particolareggiato, incentrato su 
tre aree. 
Che sono·: 
- la lettura e il commento di testi della let­

teratura italiana distribuiti sull'arco del 
triennio secondo la suddivisione crono­
logica in uso nelle antologie e storie ita­
liane cui si fa capo; 
lo studio di testi moderni letterari e non 
letterari anche tradotti da altre lingue, 
occasione di riflessione su vari aspetti 
del mondo contemporaneo; 
la trattazione di problemi della lingua 
con esercizi che spaziano dalle questioni 
di grammatica spicciola che emergono 
dall'espressione orale e scritta fino al­
l'approfondimento della conoscenza 
dello strumento linguistico nella dimen­
sione sociale, nella distribuzione spazia­
le e nell'evoluzione storica (elementi di 
sociolinguistica, di geolinguistica e di 
storia della lingua). 

L'esame scritto consiste in un componi­
mento; per l'esame orale il candidato prepa­
ra, durante l'ultimo anno, un lavoro su 
un'opera di narrativa moderna e studia testi 
letterari. 
Rispetto ai loro coetanei apprendisti, i nostri 
allievi godono dunque di un capitale-tempo 
cospicuo, arricchito oltretutto da un'ora 
settimanale di storia, ora che solitamente è 
intesa come integrativa del corso di letture; 
essi possono così giungere al termine di un 
corso regolare con una competenza lingui­
stica e una formazione di cultura generale 
tali da poter farsi valere come lavoratori e 
come cittadini davanti al cosiddetto «esame 
della vita». La biblioteca scolastica e sussidi 
audio-visivi forniscono poi utili contributi a 
un'opportuna diversificazione delle tecni­
che didattiche. 

La scuola professionale impartisce all'apprendista l'insegnamento obbligatorio che è 
una parte costitutiva del tirocinio. L'insegnamento obbligatorio comprende le mate­
rie professionali e quelle di cultura generale. I relativi programmi d' insegnamento so­
no stabiliti dall'Ufficio federale dell'industria, delle arti e mestieri e del lavoro 
(UFIAML). La frequenza scolastica varia da un minimo di uno a un massimo di due 
giorni alla settimana per un periodo, da due a quattro anni, corrispondente alla dura­
ta del tirocinio, che è fissata da regolament i federali. 
Nel nostro Cantone esistono quattro scuole professionali commerciali (SPC): a Bel­
linzona, Locarno, Lugano e Morbio Inferiore. Esse sono frequentate da apprendisti 
delle seguenti professioni: impiegati di commercio, impiegati d'ufficio, commessi di 
vendita e impiegati di vendita. 
Le scuole professionali artigianali e industriali (SPAI) nel Ticino sono cinque e si tro­
vano a Bellinzona, Biasca, Locarno, Lugano e Mendrisio. Per alcune professioni ci 
sono le classi corrispondenti in tutte le sedi; per altre esistono classi in alcune sedi o 
in una sola sede. 
Le scuole commerciali comunali - che nel nostro Cantone hanno sede a Chiasso e a 
Lugano - conferiscono al termine di un ciclo t riennale di studio a tempo pieno (<una 
cultura generale allargata e un'istruzione specializzata, che prepara l'allievo a eserci­
tare un'attività professionale in un'azienda commerciale, in un'impresa per la presta­
zione di servizi o in un'amministrazione» (art. 46 Legge federale sulla formazione pro­
fessionale). 

Scuola commerciale comunale di Lugano 

Questo è il quadro istituzionale e program­
matico, di per sé inerte. Ci si può chiedere 
ora quali siano gli esiti, i risultati. 
Non è certo possibile fornire qui un'esau­
riente esemplificazione: occorrerebbe sof­
fermarsi con l'ampiezza e la profondità di 
una ricerca specifica sulle produzioni orali e 
scritte a livello lessicale e morfosintattico 
come sul grado di padronanza di un metodo 
di lavoro, sulle conoscenze dei termini del 
dibattito culturale nelle varie epoche come 
sull'affinamento della capacità di lettura. 
Questi sono gli obiettivi di tipo cognitivo e 
strumentale, metodologico, che costitui­
scono costanti punti di riferimento anche 
quale fondamento della valutazione. Ma co­
me dimenticare gli obiettivi della sfera affet­
tiva se ci stanno a cuore il modo in cui l'allie­
vo percepisce la vita scolastica e il peso che 
questa ha nella sua vita 7 A questa stregua, 
un errore pacchiano o un passaggio partico­
larmente felice di un componimento, lo 
scacco o la riuscita vengono posti nella giu­
sta luce, rivelando l'originalità, l'individuali­
tà dei singoli apporti. Delineate in questa 
maniera le coordinate entto le quali si muo­
ve, la pratica quotidiana con le classi è de­
terminata anche dalle preoccupazioni di ap­
purare da un canto le capacità e le tenden­
ze, gli interessi degli allievi, di suscitare, di 
infondere dall'altro canto nuovi interessi 
che tengano aperta la porta sulla realtà che 
sta oltre la porta; quella realtà che spesso 
entra in aula con l'espressione smarrita di 
un volto o con l'interrogativo angosciato di 
un componimento, cui la scuola può fortu­
natamente rispondere anche grazie alla ras­
sicurante efficacia di un'equilibrata offerta 
di spunti e di esercitazioni durante le ore 
d'italiano. 

Aldò Sandmeier 
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.. nelle scuole professionali 
artigianali e industriali 

Premessa 

Nell'anno in cui fu promossa l'indagine1), 

nelle Scuole professionali artigianali e indu­
striali (SPAIl erano ancora in vigore i pro­
grammi del 1941, ispirati a una. concezione 
molto utilitaristica dell'apprendistato; la co­
siddetta cultura generale era considerata 
semplicemente «pratica degli affari» e il 
programma di lingua moderna era limitato 
quasi esclusivamente alla corrispond~nza. 
Nel 1969 l'Ufficio federale dell'industria, del­
le arti e mestieri e del lavoro (UFIAML) pro­
pose un progetto di programma di italiano 
concepito sulla base di centri d' interesse; 
nel 1972 organizzò a Losanna corsi per 
monitori2) di lingua materna e di civica. 
I monitori ticinesi presentarono ai colleghi 
docenti delle scuole professionali una «Re­
lazione introduttiva sui nuovi programmi 
d'italiano e di civica ed economia» perché 
potessero discutere tutti i problemi c<.>nn~s­
si ai nuovi programmi e alla loro apphcazlo­
ne. Il progetto di programma, sottoposto al­
la cosultazione degli interessati (autorità, 
docenti e allievi), fu respinto perché ritenuto 
restrittivo, coercitivo, privo di organicità pe­
dagogica. 
Considerata la posizione dei monitori, docu­
mentata nella loro relazione, e costatato per 
quotidiana esperienza personale sia il disa­
gio awertito dai docenti e dagli allievi, sia le 
difficoltà che si riscontravano nella formula­
zione di proposte per un nuovo programma 
di lingua moderno e stimolante, si è ritenuto 
opportuno promuovere un'indagine tra i do­
centi e gli apprendisti per accertare esigenze 
e lacune riguardanti l'insegnamento della 
lingua italiana nella SPAI. 

L'opinione dei docenti 

Ai docenti intervistati sono state proposte le 
seguenti domande: 
«a) Come supplite alla mancanza di testi di 

letteratura in dotazione agli allievi (pro­
sa e poesia) nel quadro dell'insegna­
mento della lingua materna 7 

b) Indicate brevemente l'eventuale vostro 
programma di letteratura: 
a) prosa (classica, moderna) 
b) poesia (classica, moderna). 

c) Avete già sperimentato la compilazione 
graduale, con gli allievi, di un'antologia 
di classe? 
In caso affermativo, sareste disposti a 
inviarci copia della vostra sperimenta­
zione?» 

Dalle risposte è emersa chiara la preoccupa­
zione dei docenti di supplire, nei modi più 
disparati, alla mancanza di testi letterari nel­
la scuola. In quel momento non esistevano 
dappertutto le biblioteche scolastiche e~ 
era sentita la necessità di organizzarle o di 
ampliarle. 
Per quanto riguarda i programmi in uso, le 
risposte dei docenti erano molto dissimili; 
nessuno aveva sperimentato la raccolta di 
testi letterari. 
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L'opinione degli apprendisti 

L'indagine (700 questionari) è stata estesa 
praticamente a tutta l'area ticinese; si è te­
nuto conto di prendere in considerazione 
quasi tutte le professioni più diffuse (40 su 
80) e, nel giusto rapporto, sono stati inter­
pellati ragazzi e ragazze (22%) . 
L'obiettivo era quello di chiarire il problema 
del rapporto esistente fra lettura, cultura let­
teraria e programmi scolastici. 
Nell'elaborazione dell'indagine, nell'analisi 
delle risposte e nei commenti, si è ,pure te­
nuto conto dell'eterogeneità degli allievi. 

L'età (da 15 a 19 anni) , il sesso, la provenien­
za geografica, la formazione scolastica pre­
cedente, le professioni (più o meno impe­
gnative), le condizioni sociali, l'influenza dei 
mass-media, determinano comportamenti 
differenti e dalla lettura delle tabelle riassun­
tive si awertono le tendenze più significa­
tive. 
Trattandosi di studenti-operai, i risultati 
emersi sono da ritenere consolanti: l'ap­
prendista in generale legge, compera libri. 
Awerte l'importanza della lettura per un de­
siderio forte di una «maggior cultura». 
Da una parte, gli allievi manifestano un sen­
tito bisogno di risolvere i loro problemi di 
natura sociale e, dall'altra, è marcato il desi­
derio di una formazione umanistica di base. 
r: emersa anche una certa insoddisfazione 
per il programma scolastico di lingua ita­
liana. 
Si citano, a titolo esemplificativo, alcune ri­
sposte alla domanda «Perché ritieni impor­
tante che un apprendista legga?» 
- Se a un apprendista interessa allargare 
la cultura personale, è necessario che si for­
mi con la lettura. Siamo quindi noi, se non 
vogliamo diventare macchine, che dobbia­
mo interessarci della nostra cultura. 
- L'apprendista non è diverso dagli altri e 
una cultura deve averla anche lui. 
- Perché dà all'apprendista una formazio­
ne che non è solo quella professionale. 
- Tenersi aggiornati sarebbe un obbligo di 
tutti e penso che a maggior ragione gli ap­
prendisti devono essere informati di tutto 
perché saranno questi ultimi a formare la 
società del futuro. 
- Ritengo che un apprendista abbia il dirit­
to di leggere qualsiasi libro, per farsi una 
cultura che non può farsi a scuola, per via 
del poco tempo che ha. Per imparare ad 
amare o criticare un autore o un discorso. 
Per non essere giudicato male dai cervel­
loni. 
- lo ho iniziato tardi a leggere, ma ho sco­
perto che la lettura, speCialmente di libri va­
lidi, serve a formare la personalità dell'indi­
viduo. 
- Perché la lettura matura l'uomo, lo ren­
de coscienzioso e un libro è sempre istrut­
tivo. 
- Istruisce, si imparano sempre parole 
nuove, si trovano sempre informazioni utili. 

SPAI di Lugano-Trevano 

- Per fare passare le ore quando sono am­
malato. 
- Perché dalla lettura un ragazzo può for­
mare il carattere e le idee. 
- Prima di tutto credo che ogni persona 
abbia il bisogno di leggere qualcosa anche 
se è solo per divertimento. 
Credo che serva per conoscersi e conoscere 
gli altri, per approfondire certi problemi, 
certe curiosità che si hanno nel corso della 
propria esistenza. Per apprendere di più di 
quello che si ha imparato a scuola. 
- Perché l'apprendista è come un altro 
studente; perciò oltre ad imparare il suo me­
stiere, deve imparare a vivere una vita giu­
sta; soltanto leggendo riuscirà ad acquista­
re quell'esperienza e sicurezza, che poi gli 
servirà. 
- Perché si faccia una sua cultura e perché 
sia pronto a rispondere alle repressioni del 
padrone. 
Nel settembre 19n l'UFIAML ha emanato 
un nuovo programma di insegnamento di 
italiano specificando le finalità, le attività, la 
metodologia e la ripartizione delle attività 
per tirocini di 3 anni e di 4 anni (24 lezioni di 
attività imposte e 11 lezioni di libere attività e 
per la trattazione di problemi umani). 
Dopo cinque anni di applicazione sorge 
spontanea l'esigenza di riflettere su questo 
programma, di valutare compiutamente i ri­
sultati ottenuti e di suggerire eventuali mo­
difiche e aggiornamenti. 

Guido Bianchi 

1) La ricerca è stata effettuata da G. Bianchi - R. 
Pianezzi nell'ambito del Corso triennale di cultura 
pedagogica e generale per ispettori e direttori di­
dattici delle scuole obbligatorie e professionali del 
Cantone Ticino promosso dal Dipartimento della 
pubblica educazione nel 1973. 
2) Docenti incaricati di seguire i corsi speciali or­
ganizzati dall'UFIAML per l'elaborazione e l'ap­
plicazione di nuovi programmi per poi presentare 
le nuove indicazioni e i nuovi indirizzi agli altri col­
leghi. 
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• • • 

Si segnala, oltre alle pubblicazioni del DPE, lo studio di Sandro 
BIANCONI Comportamento linguistico e riuscita scolastica dei gio­
vani ticinesi, Ufficio cantonale di statistica, Bellinzona, 1979. 

La Redazione della rivista ha curato questo numero monografico dedicato alla lingua italiana nella scuola valendosi della consu­
lenza di Domenico Bonini, Mario Forni, Giovanni Orelli e dei contributi di docenti che operano nell'insegnamento. 
la copertina è di Emilio Rissone e la maggior parte delle fotografie è del Servizio di educazione ai mass-media, Centro didattico 
cantonale. 
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