








base a uno o più criteri prestabiliti, per or
dinare, per generalizzare, concettualizzare, 
per fare inferenze valide, per assicurare la 
trasmissione del pensiero scientifico. Per 
assumere funzioni rappresentative pure, il 
linguaggio naturale ha bisogno della logi
ca: il che significa che ha bisogno di libe
rarsi delle sue ambiguità (preziose, in altre 
funzioni), delle sue ridondanze, dei suoi pa
ralogismi. Il punto non è quello di violen
tare la lingua con la logica, riducendo ad 
una la pluralità delle sue funzioni (né quel
lo di ridurre all'educazione logico-lingui
stica la didattica della lingua materna): è 
piuttosto quello di individuare quali siano, 
nella lingua, i «punti di manovra» più im
portanti del pensiero e - quindi - quelli 
più critici, quelli in cui «cadere in errore» 
avrebbe più gravi conseguenze. 
Insomma, se attiviamo la riflessione sulla 
lingua, è tanto necessaria una riflessione 
che stimoli la fantasia, tuteli la libertà e
spressiva, la creatività, quanto una rifles
sione che spazzi gli equivoci, che porti a li
vello cosciente le ambiguità, che interpreti 
e traduca - talvolta addirittura corregga 
con sostituzioni - le approssimazioni del
la lingua naturale. 
Una didattica logico-matematica applicata 
alla lingua, che permetta ai ragazzi di risa
lire dall'empiria dei singoli atti comunica
tivi, delle infinite realizzazioni individuali, a 
«schemi di proposizioni» (cioè a specie di 
«macchine» in grado di produrre propo
sizioni, vere o false, quando al posto della 
variabile o delle variabili si mettano segni 
linguistici), che li stimoli ad una analisi re
lazionale, non sostanzialistica, della lingua, 
che instauri l'analogia fra operazioni lin
guistiche e operazioni logiche, che razio
nalizzi l'uso dei connettivi logici, l'uso dei 
quantificatori, ecc., non solo abilita i ragaz
zi all'uso logico della lingua, cioè alla capa
cità di comunicare compiutamente con es
sa un ragionamento corretto (di cui si possa 
controllare la verità o falsità) , ma - in defi
nitiva - abilita anche all'uso della lingua in 
altre funzioni scartanti dall'uso referenziale; 
la fantasia presuppone una realtà, il vago 
presuppone l'esattamente definito, lo scar
to dalla norma presuppone la norma. 

Possibili obiezioni 
L'obiezione «didattica» è, di solito, quella 
della difficoltà che i ragazzi troverebbero 
in questa analisi di tipo logico-formale. Ma 
l'esperienza diretta, e recente, ci dice pro
prio il contrario. Ragazzi culturalmente e 
SOCialmente svantaggiati che stentano ad 
orientarsi nell'ambito di programmazioni 
didattiche aderenti alle realizzazioni con
crete e continuamente varianti (in quanto 
- avendo un codice ristretto, - non sono 
in grado, o sono meno di altri in grado di 
apprezza ne le modulazioni, nei vari sotto
codici e nei vari registri ), recuperano pro
prio nell'ambito di una analisi di tipo «lo
gico», che punta più sulle potenzialità in
tellettuali che su forme di precultura sco
lastica e di competenza linguistica acqui
sita. Aiutati da «linguaggi» intermedi (co
me quello degli insiemi o dei grafl1, che 
associano ad una forte evidenza intuitiva 
un estremo rigore logico, questi ragazzi 
sono in grado di sviluppare un ragiona
mento che, altrimenti, trova inceppi e osta
coli in una verbalizzazione inadeguata. 
L'obiezione è spesso anche quella di ec
cessivo formalismo nell'analisi di una real-

tà che, nelle sue manifestazioni, è sempre 
legata all'individuo e alla società, immersa 
nei contesti (linguistici ed extralinguistici). 
Nessuno, evidentemente, nega che la «Ian
gue» sia un'astrazione, nei conf ronti delle 
«lingue individuali», sociolinguisticamente 
e psicolinguisticamente implicate. Ciò che si 
sostiene è che sarebbe tanto sbagliato ne
gare l'importanza della prospettiva psico
linguistica e sociolinguistica, aderente agli 
«atti» comunicativi, agli scopi, alle situa
zioni, ai «ruoli», ecc. ecc., quanto negare 
la legittimità di un'analisi che estragga e 
«astragga» da quegli atti concreti strutture 
e «regole» di funzionamento del sistema. 
Per fare un esempio molto semplice: un' 
analisi fonologica della nostra lingua porta 
al riconoscimento di un sistema fonema
tico composto di 28 (secondo alcuni di 30) 
unità, o «fonèmÌ) . Nell'ambito di questa 
analisi è chiaro che non solo possiamo, ma 
dobbiamo, disinteressarci delle infinite rea
lizzazioni foniche varianti (individuali, com
binatorie, di «gruppo» sociale, culturale, di 
area regionale, ecc.). Nel «sistema» fono
logico italiano esiste un / t / che si defini
sce in base ai suoi tratti pertinenti e, vol
ta per volta, in base a quei tratti che lo 
«distinguono» da ogni altro «fonèma». Le 
realizzazioni individuali (per es. il t cacumi
naie nella pronuncia regionale siciliana o il 
t aspirato nella pronuncia regionale tosca
na, ecc.) da cui abbiamo dovuto prescin
dere per individuare il «fonèma», vanno 
owiamente recuperate nella prospettiva 
sociolinguistica. Esse non sono affatto in
differenti, in quanto convogliano tutta una 
serie di informazioni importanti: sulla pro
venienza geografica di chi le realizza, e
ventualmente sulla sua età (nel generale 
annacquamento delle caratteristiche arti
colatorie dialettali o regionali, i giovani 
hanno una pronuncia meno enfatizzata di 
quella delle persone anziane), sul suo sta
to sociale e culturale, ecc. Ma sarebbe 
tanto sbagliato negare l'importanza del
l'apprezzamento di queste varianti, quan
to sarebbe sbagliato negare l'importanza 
dell'individuazione delle unità astratte co
stituenti il «sistema» fonologico. 
Alle due obiezioni precedenti va aggiunta 
quella che non chiamerei neppure un'obie
zione, ma una considerazione ingenua che 
individua in una analisi delle strutture for
mali della lingua una specie di attività «ag
giunta», uno «spezzo ne» didattico (magari 
funzionale al discorso interdisciplinare lin
gua-matematica) da poter includere o tra
scurare a piacere, nell'ambito dell'educa
zione linguistica. 
Considerazione ingenua, dicevo, perché la 
«logica» è dentro la lingua e chi dice di 
non voler «fare logica» , è paragonabile a 
Monsieur Jourdain di Molière, che aveva 
«fatto prosa» tutta la vita senza saperlo. 
Il trascurare questo aspetto impedisce una 
corretta analisi linguistica. Certi «esercizÌ) 
proposti per le elementari educano all'ana
lisi «illogica» senza saper/o. 
Faremo un esempio; propone, uno di que
sti esercizi: 
Quale pezzo posso togliere? 
Es. La rana salta nel fosso. 
La rana salta. 

I ragazzi dunque sono indotti, dall'esem
pio-modello, a credere che «nel fossO), sia 
un pezzo, un complemento sottraibile; sen
za accorgersi che la seconda frase è del 
tutto diversa dalla prima: non è la stessa 

frase, con un pezzo in menaI È diverso il 
predicato: «salta», predicato de «La rana», 
significa che «La rana ha la caratteristica 
di procedere a salti, a balzÌ) (oppure -
ma in mancanza di un contesto più am
pio non possiamo indurlo - che «Una 
particolare rana fa un salto, sta saltando»); 
mentre il predicato «salta nel fossO) signi
fica che «Una particolare rana si è buttata 
nel fosso, si è buttata in acqua, ecc.». Ma, 
oltre al predicato, è diverso anche il sog
getto logico. Nella prima frase «La rana» è 
ben contestualizzata, è «una particolare 
rana» che noi stiamo vedendo, o immagi
nando, di cui stiamo parlando: nella se
conda f rase, oltre a questa possibilità (che 
però, mancando il contesto, non si ricava ), 
«La rana» significa «ogni rana», «tutte le 
rane» (il quantificatore è universale, non 
esistenziale). 
Esercizi di questo tipo sono un invito ad 
una analisi illogica che ha le sue giustifica
zioni nella grammatica dei complementi. 
Esercizio logico sarebbe quello, capovolto, 
che invitasse i ragazzi a riflettere sulla di
versità globale dell'informazione offerta 
dalla coppia di frasi, e quindi sull'impossi
bilità di togliere al predicato «pezzÌ) che 
gli appartengono. 
Ho insistito sulla prospettiva «logica» per
ché è quella che, forse, ha fino ad oggi ri
cevuto applicazioni didattiche meno coe
renti, rispetto ad altre prospettive più am
piamente praticate, quali quella sociolin
guisticà, psicolinguistica (mi riferisco nel
l'ambito dell'Italia, soprattutto ai lavori del 
gruppo di ricerca del C.N.R., guidato da D. 
Parisi!, geolinguistica, etnolinguistica, sto
rico-linguistica. 
È comprensibile, dal momento che la sua 
applicazione implica, da parte degli inse
gnanti di lingua, un recupero di compe
tenze che la divisione fra le «due culture» 
(quella «umanistico-Ietteraria» e quella 
«scientifica») configura come estranee alla 
loro professionalità. È un ostacolo da su
perare, per recuperare all'educazione lin
guistica una dimensione che ritengo indi
spensabile, e per realizzare quella condu
zione interdisciplinare di lingua e mate
matica che oggi sembra una delle intera
zioni più stimolanti e produttive. 
Ma l'avere privilegiato, nell'economia del 
discorso, la prospettiva logico-matematica, 
non significa disconoscere l'importanza di 
altre prospettive. Sono consapevole che 
questo mio atteggiamento può essere cri
ticato come eclettico: e, consapevolmen
te, la mia proposta va proprio nella dire
zione del rifiuto di didattiche riduttive della 
complessità del fenomeno linguistico. Una 
didattica «ricca» della lingua dovrebbe ap
profittare di tutti gli spunti, di tutte le oc
casioni per muoversi nello spazio, nel tem
po, per penetrare nello spessore sociale, 
per attivare processi di generazione, di ri
conoscimento, di analisi di atti linguistici 
e, viceversa, per estrarre da essi le struttu
re formali generalizzabili e concettualizza
bili. 
Se un contributo posso dare alla scuola ti
cinese, questo si traduce proprio nel sug
gerimento di evitare quell'atteggiamento 
«riduttivo», che - spesso - le convinzio
ni teoriche degli «esperti», maturate legit
timamente a livello di ricerca personale, 
tendono a riprodurre indebitamente nella 
didattica della lingua. 
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