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ROBERTA CELLA, MATTEO VIALE Editoriale

Con questo secondo fascicolo di «Italiano a scuola» prosegue la pubblica-
zione, inaugurata lo scorso anno, di una rivista interamente dedicata all'inse-
gnamento della lingua italiana nei diversi contesti scolastici. Resta immutato
I'impianto editoriale, con una prima sezione che ospita lavori di ricerca, una
seconda con interventi di discussione e lavori di taglio maggiormente empiri-
co, intesi a condividere criticamente esperienze didattiche legate all’edu-
cazione linguistica, e una sezione di aggiornamento, con riflessioni su docu-
menti ufficiali della scuola legati all'insegnamento linguistico e presentazioni
di libri editi tra il 2018 e i primi mesi del 2020.

Capita pero che questo numero della rivista esca in un momento estre-
mamente particolare per I'Italia e il mondo, in cui sono sotto gli occhi di tutti
le pesanti ricadute sul sistema educativo dell’emergenza sanitaria legata al
Covid-19: lezioni in presenza sospese, test INVALSI rimandati, prove di fine
ciclo stravolte rispetto alla loro impostazione ufficiale. In buona sostanza,
questo fascicolo della rivista si trova suo malgrado a dar conto in modo per
forza di cose disallineato dalla realta contingente di attivita didattiche oggi
impossibili da realizzare e ad analizzare test standardizzati ed esami impos-
sibili da svolgere nella loro impostazione consueta. Tra tutte le conseguenze
dell’emergenza sulla scuola, la piu pesante & senza dubbio quella che vede
I'insegnamento a distanza come unica possibilita di lavoro didattico, con un
mondo scolastico che si & trovato, praticamente da un giorno all’altro, co-
stretto a inventare una didattica a distanza, mediata cioe da quelle tecnologie
fino a quel momento talvolta guardate con ingiusta diffidenza da alcuni o con
troppo facile entusiasmo da altri, in ogni caso legate piu alle sperimentazioni
educative di pionieri che alla consuetudine di lavoro quotidiano.

E sicuramente troppo presto, dopo poco pil di due mesi dal decreto #Io-
RestoaCasa, che sospende le attivita in presenza nelle scuole e nelle universi-
ta su tutto il territorio nazionale (D.P.C.M. del 9 marzo 2020, pubblicato nella
«Gazzetta ufficiale. Serie generale» n. 62 del 09.03.2020)1, per tracciare un bi-
lancio dell’esperienza di didattica a distanza che molte scuole e la quasi tota-
lita degli atenei hanno da allora attivato. Infatti, ad oggi, come € ovvio, man-
cano dati attendibili sul numero di scuole coinvolte, sul tipo di didattica svol-

1 Ufficialmente Ulteriori disposizioni attuative del decreto-legge 23 febbraio 2020, n. 6, recante
misure urgenti in materia di contenimento e gestione dell'emergenza epidemiologica da
COVID-19, applicabili sull'intero territorio nazionale, che, per quanto riguarda scuola e univer-
sita, estende a tutta Italia le disposizioni prese, il giorno prima, per la Lombardia e alcune
province del Piemonte, del Veneto e dell’Emilia-Romagna (cfr. D.P.C.M. dell’'8 marzo 2020,
Ulteriori disposizioni attuative del decreto-legge 23 febbraio 2020, n. 6, recante misure urgenti
in materia di contenimento e gestione dell'emergenza epidemiologica da COVID-19, in
«Gazzetta Ufficiale. Serie Generale» n. 59 dell’8.3.2020, online www.gazzettaufficia-
le.it/eli/id/2020/03/08/20A01522/sg, ultima consultazione: 19.4.2020). L’annuncio della
sospensione dell’attivita didattica risale in realta al pomeriggio di mercoledi 4 marzo, e il
blocco inizio dal giorno successivo.
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ta, sul numero di allievi effettivamente raggiunti, dati dai quali non pud pre-
scindere ogni seria riflessione. Nell’attesa che, tra qualche mese, si possa di-
sporre di una base piu solida sulla quale ragionare, non possiamo pero esi-
merci dal proporre alla discussione comune alcune considerazioni, estempo-
ranee e parzialissime, che il nostro punto di vista ci sollecita. Ci auguriamo di
poter ospitare, nel prossimo numero della rivista, contributi piu meditati e
meglio documentati.

Come spesso avviene quando si parla di scuola, il dibattito pubblico sulla
didattica a distanza sembra polarizzato tra digital-entusiasti e digital-
pessimisti, cioe tra chi ravvede solo benefici nelle possibilita multimediali del
digitale e chi rifiuta qualsiasi sostegno tecnologico: entrambe le posizioni so-
no spesso viziate dal dilettantismo e dalla scarsa informazione sulla reale na-
tura dello strumento digitale, sulle attivita cognitive che mobilita e sulle risor-
se intellettuali, tanto del discente quanto del docente, che il mezzo digitale ri-
chiede. Che e e resta uno strumento, buono o cattivo a seconda dell’'uso che se
ne fa e delle circostanze in cui lo si usa, adatto o non adatto al pubblico a cui
si rivolge e alla sostanza disciplinare per cui lo si impiega, utile o inutile in re-
lazione ai fini che ci si prefigge. Si tratta di considerazioni ovvie, ma che pure
sembra opportuno richiamare preliminarmente per evitare impostazioni
semplicistiche ed evidenziare la complessita del tema e I'impossibilita di ri-
sposte uniche per le diverse situazioni.

E allora in primo luogo va ribadita I'’eccezionalita della situazione che ci
troviamo a vivere: nel giro di pochissimi giorni I'intero sistema formativo ita-
liano si e trovato nella necessita di surrogare con qualsiasi mezzo, in assenza
di alcuna direttiva ministeriale e in allegro ordine sparso, la didattica in pre-
senza, quella che da sempre si organizza e si svolge nello spazio e nel tempo
definiti dell’esperienza scolastica. In un contesto simile, ovviamente, hanno
reagito prima le istituzioni piu attrezzate tecnologicamente, con piu risorse
materiali e con personale specialistico competente in materia di reti, piatta-
forme e applicazioni didattiche: pressoché tutti gli atenei, nel giro di pochi
giorni, sono stati in grado di coprire la quasi totalita dei corsi previsti adot-
tando le lezioni in streaming (il sistema a conti fatti piu semplice, dato che, se
si dispone di una piattaforma affidabile e di un minimo di organizzazione, ri-
chiede al docente di “riconvertirsi” meno e agli studenti scandisce la giornata
in tempi che pit 0 meno simulano quelli consueti) o una combinazione di
brevi video, testi ed esercizi online da fruire in differita (il sistema a conti fat-
ti pit comodo e potenzialmente utile per lo studente motivato, che gli consen-
te di organizzarsi il tempo in autonomia, considerate anche la disponibilita in
famiglia di dispositivi digitali, ma tende ad isolarlo dai compagni e dal docen-
te). Anche molte scuole secondarie di secondo grado sono riuscite, in breve
tempo, a mettere in atto forme simili di didattica a distanza, che si sono ov-
viamente rivelate piu facili ed efficaci quanto piu gli adolescenti sono auto-
nomi tecnologicamente e motivati a seguirne i ritmi — per la verita a volte
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troppo incalzanti, perché I'impegno intellettuale richiesto per un’ora di lavo-
ro in remoto non equivale a quello necessario a un’ora di lavoro in presenza.

[ veri problemi si sono manifestati con le scuole secondarie di primo
grado e soprattutto con le primarie, per le quali I'eta dei discenti rappresenta
un ostacolo insormontabile alla didattica a distanza: scarsa autonomia tecno-
logica e operativa in genere, difficolta di concentrazione, pluralita di distra-
zioni offerte dall’ambiente familiare (problema per la verita comune a tutti,
docenti in videoconferenza compresi), bisogni educativi differenti, rendono
di fatto impossibile qualsiasi azione formativa che non sia di puro intratteni-
mento. O meglio: la rendono possibile solo per coloro che, a casa, possono
contare sull’assistenza e I'aiuto competente di un adulto, anche solo banal-
mente per capire le istruzioni che mandano i docenti e per accedere agli
strumenti digitali. Anche accantonando per un momento il problema della di-
sponibilita di una strumentazione adatta (ma sul digital divide ritorneremo
tra breve), I'impossibilita di svolgere la didattica in presenza, nei luoghi e nei
tempi deputati, fa risorgere prepotentemente il tema delle disuguaglianze so-
ciali di partenza che la scuola pubblica, dall’'Unita nazionale ad oggi, ha argi-
nato pur senza riuscire mai a colmare. Quanto pesino sui risultati scolastici le
differenze socioculturali & troppo ovvio per ripeterlo; quanto una didattica
che in larghissima misura si affida, di necessita, alle possibilita e alla buona
volonta delle famiglie sia foriera di nuove disuguaglianze si puo gia osservare
nella creazione di nuove forme di dispersione scolastica e di esclusione (o di
autoesclusione).

Il rischio di approfondire il solco tra chi gia si trova in condizioni di par-
tenza differenti e poi massimo per i bambini e i ragazzi con disturbi specifici
dell’apprendimento o con deficit di attenzione, che quand’anche si trovino
nelle migliori condizioni socioculturali richiedono attenzioni specifiche e una
didattica dedicata. La condizione di isolamento sociale pesa soprattutto nel
caso delle famiglie di recente immigrazione, per le quali spesso i figli in eta
scolare costituiscono l'unico tramite di integrazione.

Tra i pochi dati disponibili al momento ci sono quelli forniti dall'ISTAT
sugli spazi in casa e la disponibilita di computer per bambini e ragazzi, basati
su quanto rilevato nel 2018-20192: solo il 22,2% delle famiglie (il 14,1% nel
Mezzogiorno) possiede un computer o un tablet per ciascun componente, e,
al polo opposto, il 14,3% delle famiglie con almeno un minore non ha, in casa,
né un computer né un tablet; ne deriva che il 12,3% dei ragazzi tra i sei e i di-
ciassette anni (percentuale che sfiora il 20% nel Mezzogiorno) non dispone
in casa di un computer o di un tablet. Una buona percentuale di ragazzi e ado-
lescenti e quindi tagliata fuori a priori dalla didattica a distanza, né la man-

2 Cfr. www.istat.it/it/archivio/240949, comunicato stampa del 6 aprile 2020 (ultima
consultazione: 19.04.2020).
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canza di strumentazione puo, a tale scopo, essere colmata dalla diffusione ca-
pillare dei telefoni cellulari con funzioni smart. Quand’anche si disponga dello
strumento, non va sottovalutato che il 41,9% dei minori vive in condizioni di
sovraffollamento abitativo, e dunque ha difficolta a ricavarsi gli spazi adatti
allo studio.

Il divario che si crea tra chi puo accedere e chi non puo neppure accedere
agli strumenti digitali colpisce quindi ampie fette di popolazione in eta scola-
stica, e non ci si puo illudere che non colpisca anche parte degli studenti uni-
versitari. Ma la disponibilita dello strumento (unita alla non scontata capacita
di usarlo) non e di per sé risolutiva, perché tutto intero resta il problema dei
modi realmente efficaci per impiegarlo nell’istruzione.

Chi sa davvero di didattica digitale non smette di ripetere che, specie per
i primi gradi di istruzione, questa puo funzionare se integra I'insegnamento
in presenza, non certo lo sostituisce, e per i livelli superiori della formazione
solo se e scelto consapevolmente (non imposto) e accompagnato da un serio
sistema di tutoraggio personalizzato. In entrambi i casi il ruolo docente risul-
ta insostituibile, seppur richieda competenze aggiuntive, e 'espropriazione
dello spazio a cui ci costringono le contingenze si rivela per quello che &, una
necessita subita che puo diventare occasione per sperimentare vie nuove, ma
non una prefigurazione di modi di vivere e di imparare smaterializzati.

L’ultima considerazione e proprio a proposito della tentazione di rende-
re stabili le forme di insegnamento a distanza sperimentate nelle universita,
quelle che, a conti fatti, paiono le uniche praticabili nel lungo periodo: paiono,
appunto, se non si pretende di sostituirle integralmente alla didattica legata
all'interazione faccia a faccia e se invece si sapranno affiancare ad essa con
consapevolezza e cognizione di causa.

k %k %

Durante la lavorazione di questo numero della rivista € mancato Adriano
Colombo, studioso rigoroso e uomo di scuola di lungo corso che aveva con en-
tusiasmo collaborato al numero inaugurale con un contributo, Superstizioni
grammaticali, che nelle intenzioni sue e della redazione avrebbe dovuto di-
ventare il primo di una serie fissa. Lo ricordiamo con il profilo tracciato nella
sezione Aggiornamento da Cristiana De Santis.

Desideriamo ringraziare Zuzana Toth per la revisione dei testi in inglese
e Alessandro Iannella, che ha realizzato la copertina della rivista, consenten-
doci cosi di offrire anche il file completo del numero, oltre ai file dei singoli
contributi.
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| connettivi testuali nella didattica
scolastica: riflessioni e proposte

MARIA SILVIA RATI

Textual connectors from a language educational perspective: considerations
and proposals

This paper examines the role actually assigned to textual linguistics in the teaching
of Italian by means of analyzing some recent school grammars. The study is based
on the conviction that working with the notion of linking word or connectors can on-
ly be useful if the pupils are able to adopt a textual perspective. It proposes two clas-
sification models and connects the reflection on the connectors to stylistic, syntactic
and interpunctual aspects and to the peculiar uses of connectors in sectorial lan-
guages.

I contributo valuta, anche con riferimenti alle piu recenti grammatiche scolastiche,
quale sia l'effettivo spazio assegnato oggi alla linguistica testuale nella didattica
dell’italiano, partendo dalla convinzione che la nozione di connettivo possa risultare
utile solo se si riesce a far adottare agli alunni I'ottica della testualita. Propone, inol-
tre, due modelli classificatori e collega la riflessione sui connettivi a questioni stili-
stiche, sintattiche e interpuntive e agli usi peculiari che i connettivi presentano nei
linguaggi settoriali.

MARIA SILVIA RATI (rati@unistrada.it) &€ professore associato all'Universita per stra-
nieri “Dante Alighieri” di Reggio Calabria, dove insegna Linguistica italiana e Lin-
guaggio politico e giuridico. [ suoi principali ambiti di ricerca sono la sintassi dell’ita-
liano antico e moderno, la sociolinguistica e la formazione delle parole. Coordina il
programma di italiano del Polo Linceo per la scuola della Calabria nell’ambito
dell'iniziativa I Lincei per una nuova didattica nella scuola: una rete nazionale.
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1. Introduzione

Negli ultimi decenni I'insegnamento dell’italiano a scuola si e potuto av-
valere sempre di piu dei concetti della linguistica testuale, vuoi per la diffu-
sione di nuove grammatiche che hanno recepito questa impostazionel, vuoi
per la presenza, tra le prove scritte dell’esame di stato, del testo argomentati-
vo, la cui stesura richiede un uso rigoroso di connettivi e coesivi. [ corsi di
formazione per gli insegnanti insistono spesso sul testo e sui suoi requisiti:
per esempio, da diversi anni l'iniziativa I Lincei per una nuova didattica nella
scuola: una rete nazionale attribuisce un’importanza centrale a una didattica
dell’italiano basata sul testo argomentativo e sulle nozioni di coerenza e coe-
sione?.

Cio nonostante, il corretto uso dei connettivi3 resta un’abilita che spesso
si fatica ad acquisire nel corso delle scuole superiori, e queste lacune si mani-
festano, successivamente, all’'universita. Nei laboratori di scrittura che si
svolgono nell’ambito dei miei corsi di linguistica italiana, nonché nelle tesi di
laurea che seguo, gli errori che vengono commessi piu spesso sono quelli re-
lativi alla scelta dei connettivi; in particolare, ¢ sempre piu frequente 'uso
abnorme di infatti e quindi, adoperati quasi in ogni frase a mo’ di riempitivi,
indipendentemente dai legami logici che sussistono tra le parti del testo*. Gli

1 1] corpus delle grammatiche scolastiche consultate per la stesura di questo contributo e
costituito da Antonelli, Picchiorri 2015; Beccaria, Pregliasco 2014; Degani, Mandelli, Viberti
2014; Notarbartolo, Graffigna, Branciforti 2019; Sensini 2009; Serianni, Della Valle, Patota
20109.

2 Cfr. Serianni 2015: 50. A partire dagli anni Novanta, del resto, 'approccio testuale ha visto
«molte delle sue idee chiave inglobate nel campo di interesse della “linguistica senza
aggettivi”: € ormai condiviso il fatto che si debba presupporre una spiegazione testuale per
una serie di fenomeni che operano a piu livelli, non solo e non necessariamente di portata
sovrafrasale» (Palermo 2017: 22).

3 Sulla scia di Serianni 2012, qui si intenderanno i connettivi testuali come «elementi che
assicurano la coesione di un testo garantendo i rapporti logici e sintattici tra le varie parti»
(37), facendo dunque riferimento, oltre che alle congiunzioni della grammatica tradizionale,
a qualsiasi altra parte del discorso che funga da elemento di coesione di un testo. Sulla
nozione di connettivo testuale si vedano inoltre, tra gli altri, Ferrari 2011 e Palermo 2017:
258-262 (e la bibliografia ivi indicata), specialmente per quanto riguarda la possibilita di
considerare la nozione di connettivo in senso piu ristretto e la distinzione tra connettivi
pragmatici e semantici (su cui cfr. gia Bazzanella 1985).

4 Da una tesi di laurea magistrale sulla lingua dei segni: «Sebbene numerose ricerche siano
state fatte sull’argomento, ancora non ci sono risposte definitive. Tutti i ricercatori sono
orientati a mettere in evidenza l'importante ruolo delle strategie visive nello sviluppo
linguistico di un individuo sordo. Nonostante quindi I'approccio visivo e la rielaborazione
tramite questo, risulta piuttosto difficile comprendere e analizzare il loro eloquio spontaneo,
troviamo quindi una notevole differenza tra produzioni scritte e orali. Se partiamo pertanto
dall’analisi percettiva per poi analizzare la memorizzazione dei segni si comprende che il
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studenti universitari del primo anno dichiarano quasi sempre di non aver
mai sentito parlare di coerenza e coesione testuale durante il periodo scola-
stico: e difficile valutare quanto queste dichiarazioni siano attendibili, e non
le si puo, ovviamente, generalizzare e assumere come valide per tutti i conte-
sti; tuttavia se ne ricava I'impressione che almeno in alcune realta scolastiche
italiane insegnare i concetti di coerenza e coesione non rappresenti ancora la
normalita.

A rendere faticosa l'assimilazione del concetto di connettivo contribuisce
sicuramente il fatto che le grammatiche scolastiche - comprese quelle di im-
postazione piu innovativa — continuano a ospitare lunghe liste di complemen-
ti e proposizioni (in altre parole, e ancora schiacciante la preponderanza del-
la morfologia e della sintassi, con le loro tassonomie, rispetto a versanti al-
trettanto importanti come la testualita e l'interpunzione®); anche quando
viene assegnato il dovuto spazio alla trattazione dei connettivi, questa e spes-
so inserita in un volume a parte dedicato a «comunicazione e testi» o a «co-
municazione e scrittura»®. L'impatto degli studenti con gli elementi di colle-
gamento di un testo avviene dunque, fin dai primi livelli di scuola, attraverso
il concetto di congiunzione: le grammatiche forniscono lunghi elenchi di con-
giunzioni coordinative (correlative, conclusive, esplicative) e subordinative
(dichiarative, interrogative, temporali, causali, finali, consecutive, concessive,
avversative, condizionali, comparative, aggiuntive, eccettuative). Comprende-
re e memorizzare queste funzioni accresce senz’altro le conoscenze gramma-
ticali degli studenti, ma si tratta di conoscenze che rischiano di rimanere iner-
ti se, specialmente a livello di scuola superiore, non si affronta il problema del
ruolo svolto da questi elementi di collegamento nella strutturazione dei di-
versi tipi di testo. L'uso dei connettivi in un testo richiede competenze su di-
versi piani: non solo quello dei collegamenti logico-sintattici (per esempio, in
presenza di una relazione di concessivita si deve saper inserire un connettivo
concessivo), ma anche quello del registro che caratterizza le varie forme di
connettivo, dei modi verbali che queste forme selezionano, dell'interpunzione

problema si sposta quindi sulle regole linguistiche di due grammatiche diverse che trovano
difficolta di convivenza, perché la percezione e I’elaborazione dei rispettivi codici & diversan.
5 Spesso nelle grammatiche in un solo volume i contenuti che vengono tralasciati o ridotti per
esigenze di sintesi sono proprio quelli relativi alla coerenza e alla coesione: in Beccaria,
Pregliasco 2014 ci si limita a intitolare Elementi di coerenza e coesione testuale la sezione
morfologica relativa ad avverbi, preposizioni e congiunzioni, senza che a cio faccia riscontro
la presenza di nozioni riguardanti la testualita. Nessun riferimento a connettivi e coesivi in
Sensini 2009; in Degani, Mandelli, Viberti 2014 la trattazione dei connettivi occupa soltanto
mezza pagina.

6 Cfr., per esempio, Antonelli, Picchiorri 2016 e Serianni, Della Valle, Patota 2019. Invece in
Notarbartolo, Graffigna, Branciforti 2019 la nozione di connettivo testuale viene gia chiarita ed
esemplificata nella parte dedicata alla morfosintassi, dove, inoltre, vengono distinte le «con-
giunzioni usate come introduttori di una proposizione» dalle «congiunzioni usate in particolari
situazioni come connettivi testuali» (2019: 269).
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che ad esse si accompagna o si sostituisce. Per poter affrontare questioni del
genere l'allievo - abituato all’ottica grammaticale - deve prima di tutto com-
piere un mutamento di prospettiva, andando oltre I'ottica della sintassi della
frase e del periodo per assumere quella della testualita; soprattutto, deve
passare dal considerare il testo come suddiviso in parole, frasi e periodi al
considerarlo (anche) come suddiviso in strutture piu ampie. L’abitudine ad
analizzare un testo secondo i due livelli dell’analisi grammaticale e
dell’analisi logica puo rendere particolarmente difficile questo passaggio, che
non e per nulla automatico e richiede di essere curato in modo particolare.

A livello didattico, il salto di qualita da compiere per trattare efficace-
mente il testo argomentativo ci sembra proprio questo: riuscire a fare in mo-
do che l'alunno impari a considerare il testo come suddiviso in blocchi colle-
gati da nessi logici. Il discente potra cosi apprendere che un testo argomenta-
tivo ruota prevalentemente attorno a cinque tipi di nessi: aggiuntivo (anche,
inoltre), esplicativo (infatti, cioe), conclusivo (dunque, percio), avversativo
(ma), ipotetico (se), concessivo (anche se)’; che i connettivi che esprimono
questi nessi possono essere di registro pit o0 meno formale (per esempio, nel
caso dei cinque nessi considerati sono connettivi formali rispettivamente al-
tresi, pertanto, tuttavia, qualora, sia pure) e che i connettivi meno formali
possono reggere l'indicativo (se, anche se ecc.), mentre i loro corrispettivi piu
formali hanno quasi sempre una reggenza congiuntivale obbligatoria (qualo-
ra, sebbene ecc.); che i connettivi formali sono spesso “pesanti”, ossia costitui-
ti da piu elementi lessicali (in conseguenza di cio); che in molti casi i connetti-
vi devono essere preceduti dai due punti o dal punto e virgola, e non dalla
semplice virgola. Specialmente per quanto riguarda I'interpunzione, adottare
l'ottica della testualita puo servire a far tornare in auge il corretto uso del
punto e virgola: la funzione di questo segno in un testo argomentativo puo in-
fatti essere compresa solo in un’ottica testuale (in particolare nei casi in cui
venga usato per introdurre la conclusione di un ragionamento).

2. Adozione dell’ottica della testualita e necessita di una classi-
ficazione dei connettivi

Alla luce di quanto premesso, risulta chiaro che per avvicinarsi allo stu-
dio dei connettivi non basta sostituire meccanicamente la parola «con-
giunzione» con la parola «connettivo» (in un’ottica puramente grammaticale,
i due termini potrebbero sembrare quasi equivalenti): per poter far nascere

7 Alcune grammatiche parlano di «opposizione parziale» con riferimento ai nessi concessivi e
di «opposizione totale» con riferimento ai nessi avversativi: cfr. Antonelli, Picchiorri 2016:
36.
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la consapevolezza dei collegamenti esistenti all'interno di un testo occorre
prima di tutto, come si diceva, trovare il modo di far recepire ai discenti la
nozione di testualita, che porta a vedere il testo come suddiviso in blocchi di
una certa estensione collegati tra loro (il che comportera di prevedere attivi-
ta didattiche su testi interi: i classici esercizi basati sulle frasi non servono).
L’allievo dovra imparare a distinguere i connettivi che collegano le parti di
una frase da quelli che collegano le frasi tra di loro e da quelli che collegano
porzioni di testo piu ampie (nelle grammatiche piu sensibili alla linguistica
testuale & gia presente il riferimento a questi tre piani, cfr. Antonelli, Pic-
chiorri 2016: 36).

In secondo luogo, e indispensabile che il docente disponga di una classi-
ficazione dei connettivi funzionale alla didattica. Se, infatti, & vero che la no-
zione di connettivo (e anche di “connettivo argomentativo”) e stata ormai re-
cepita da tempo in ambito scolastico, non esiste una classificazione di riferi-
mento e non sono state fissate in modo univoco le denominazioni che fanno
riferimento alle diverse tipologie. A cio avra contribuito il fatto che le tradi-
zionali denominazioni in uso per le congiunzioni sono utilizzate in gran parte
anche per i connettivi (causali, concessivi, ipotetici ecc.), e, quindi, nel caso
dei connettivi viene riproposta almeno in parte la classificazione in uso per le
congiunzioni®. A inibire lo sviluppo di denominazioni univoche per le tipolo-
gie dei connettivi & probabilmente anche I'impossibilita di delimitarne un in-
sieme circoscritto, visto che qualsiasi parola puo, teoricamente, svolgere la
funzione di connettivo (Serianni 2012: 38). E certo, comunque, che in un edi-
toriale, in un saggio o in un testo normativo alcuni elementi di collegamento
sono piu ricorrenti di altri e costituiscono I'impalcatura tipica di un testo ar-
gomentativo. Si cerchera, qui, di capire quali sono, al fine di definire una tas-
sonomia di base dei connettivi usati nei testi argomentativi. Specialmente nei
contesti didattici in cui 'insegnamento dell’italiano non puo essere appro-

8 Tra le grammatiche scolastiche esaminate, quella che ospita 1'elenco piu articolato di
tipologie di connettivi & Serianni, Della Valle, Patota 2019: qui alle tipologie di connettivi non
sono assegnate precise denominazioni, ma si parla di «collegare», «aggiungere», «escludere»,
«fare un’eccezione», «esprimere un limite», «esprimere un contrasto», «esprimere una
diversita tra due fatti», «esprimere uno scopo», «esprimere una causa», «esprimere una
conseguenza», «spiegare, dimostrare, confermare e precisare». All'interno di ciascuna
tipologia é inserita una grande quantita di elementi di collegamento testuale. In alcuni casi le
tipologie di connettivi avrebbero forse potuto essere definite adottando un’ottica meno
tradizionale: per esempio, quindi e dunque sono inseriti tra i connettivi che servono a
«collegare», e in particolare a «collegare concludendo», mentre fra quelli che «esprimono
una conseguenza» sono inserite le congiunzioni consecutive. In questa scelta & evidente il
mantenimento di un legame con la tradizionale prassi classificatoria delle congiunzioni, in
cui i nessi coordinativi vengono distinti da quelli subordinativi. Ma in un’ottica testuale non
assume rilievo lo status di congiunzioni coordinanti proprio di quindi e dunque, che si
caratterizzano per essere, per eccellenza, i connettivi che introducono le conseguenze di
un’affermazione.
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fondito oltre certi limiti, potra essere valida, a nostro avviso, una classifica-
zione “minima” basata su cinque tipi di connettivo:

CONNETTIVI AGGIUNTIVI anche, inoltre

CONNETTIVI ESPLICATIVI infatti, non a caso, cioé, vale a dire che, nel senso che

CONNETTIVI CONCLUSIVI dunque, percio, quindi, pertanto, a questo punto

CONNETTIVI AVVERSATIVI ma, pero, tuttavia, in realta, d’altra parte, anzi

CONNETTIVI IPOTETICI se, qualora

CONNETTIVI CONCESSIVI anche se, sebbene, sia pur, nonostante che, malgrado,
benché, a dispetto di

Tabella 1: Classificazione “minima” dei connettivi

Nella tabella non e stato inserito infine (né I'espressione equivalente in
conclusione), che puo essere considerato un caso particolare di connettivo
aggiuntivo, utilizzabile solo nell’'ultima parte di un testo. Sempre per quanto
riguarda i connettivi aggiuntivi, non si e ritenuto opportuno prendere in con-
siderazione altresi: abituare lo studente all'uso di questo connettivo, tipico
del burocratese, ¢ didatticamente sconsigliabile (sarebbe come suggerire
all’allievo di usare egli, il quale o vi é, favorendone l'artificiosita stilistica), an-
che se nella stesura di un testo argomentativo formale viene spesso sponta-
neo ricorrere ad altresi per esigenze di variatio (gli unici sinonimi disponibili
sono anche e inoltre - o, al limite, ancora -, mentre, per esempio, nel campo
dei connettivi concessivi si ha a disposizione una quantita notevole di alter-
native: anche se, sebbene, nonostante che, per quanto, sia pur, malgrado, ben-
ché, a dispetto di, senza considerare le opzioni piu formali).

Dal momento che i testi argomentativi si snodano attorno a rapporti di
causa ed effetto, in essi assumono un’importanza cruciale le due categorie dei
connettivi esplicativi e conclusivi. Il connettivo esplicativo per eccellenza e
infatti, mentre sul versante dei connettivi conclusivi le forme di riferimento
sono quindi e dunque, «le fondamentali congiunzioni conclusive della lingua
italiana» (Serianni 2013: 6). Sempre Serianni, nell’illustrare la funzione di-
versa ma complementare dei connettivi esplicativi e conclusivi, osserva che
infatti guarda indietro, alla frase appena scritta, per motivarne il contenuto;
quindi e dunque guardano avanti, per prospettarne le conseguenze (Serianni
2006: 100).

Un’altra componente basilare di un testo argomentativo (tradizional-
mente fondato su tesi e antitesi) € la presenza di affermazioni che si contrap-
pongono ad altre: di qui il ruolo preponderante che vi assumono i connettivi
avversativi (ma, tuttavia ecc.). Non si e ritenuto utile, dal punto di vista didat-
tico, affiancare a questa tipologia un’ulteriore categoria di connettivi che
«esprimono una diversita tra due fatti» (mentre, quando, laddove, in casi co-
me «i protoni hanno una carica positiva, mentre i neutroni sono privi di cari-
ca»: Serianni, Della Valle, Patota 2019: 86). A livello logico, questi ultimi indi-
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cano una relazione di opposizione allo stesso modo dei connettivi avversati-
vi; la funzione che svolgono a livello interfrasale e equivalente a quella che
assolvono ma o invece tra porzioni di testo piu ampie.

Un’altra presenza costante nei testi argomentativi sono i nessi ipotetici e
concessivi, rappresentati in gran parte dalle congiunzioni ipotetiche o con-
dizionali e dalle congiunzioni concessive (di cui si e gia visto sopra I'ampio
numero di forme disponibili in italiano).

Dalla tabella rimangono esclusi i connettivi causali e finali: come osserva
Mortara Garavelli nel caso dei testi normativi, & all'interno delle frasi che le
relazioni causali sono fittamente rappresentate, mentre al livello del «testo,
di rango superiore alla frase sia semplice che complessa» (Mortara Garavelli
2001: 141), i connettivi che esprimono questi nessi non sono particolarmente
frequenti.

Proviamo ora a vedere all’opera le tipologie di connettivi appena elenca-
te in un testo molto semplice, tratto dalla voce Diabete mellito di tipo 2
dell’Enciclopedia salute presente nel sito Internet del Ministero della Salute:

L’insulina & un ormone, prodotto dalle cellule del pancreas, che provoca l'in-
gresso del glucosio (zucchero) circolante all'interno delle cellule, dove viene
utilizzato come fonte di energia. Se il pancreas non produce una quantita suffi-
ciente di insulina o se gli organi bersaglio (muscolo, fegato, tessuto adiposo)
non rispondono in maniera adeguata all'ormone, il corpo non puo utilizzare il
glucosio circolante come fonte di energia e il glucosio resta nel sangue, dove i
suoi livelli diventano sempre piu alti (iperglicemia) causando danni a vari or-
gani. La maggior parte delle persone con diabete mellito di tipo 2 (DMT2), al
momento della diagnosi, presenta entrambi questi difetti:

« insufficiente produzione di insulina da parte del pancreas (deficit parziale di
insulina),

¢ inadeguata risposta all'insulina (insulino-resistenza).

Il DMT?2 rappresenta circa il 90% di tutti i casi di diabete; si presenta in genere
in eta adulta (circa i 2/3 dei casi di diabete interessano persone di oltre 64
anni), anche se negli ultimi anni un numero crescente di casi viene diagnosti-
cato in eta adolescenziale, fatto questo correlabile all'aumento dei casi di obe-
sita infantile.

Gli italiani affetti da DMT2 sono circa il 5% della popolazione, cioé oltre 3 mi-
lioni di persone. Si stima, tuttavia, che a questo numero possa aggiungersi cir-
ca 1 milione di persone che hanno la malattia ma ancora non lo sanno. Un
aspetto particolare, nella donna, e rappresentato dal cosiddetto diabete gesta-
zionale, diagnosticato durante la gravidanza, che, in genere, regredisce dopo il
parto ma puod ripresentarsi a distanza di anni come il DMT2. Se non controlla-
to, il diabete gestazionale aumenta il rischio di complicazioni in gravidanza e
al parto e/o di malformazioni fetali.

Se si prendessero in considerazione tutti i nessi di coordinazione e su-
bordinazione presenti nel testo, se ne dovrebbero elencare molti: che, dove,
se, dove, anche se, tuttavia, che, ma, che, ma, se. Ma, in questo modo, si rimar-
rebbe prevalentemente sul piano dell’analisi sintattica tradizionale. Tra gli
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elementi di collegamento elencati, & invece piu interessante selezionare quelli
che scandiscono i passaggi del ragionamento (evidenziati in neretto nel te-
sto): alla prima affermazione fa seguito un’ipotesi introdotta da se; tra le af-
fermazioni successive, la terza e attenuata da un’altra mediante un nesso di
concessivita (anche se); I'affermazione che segue esprime un contrasto me-
diante un nesso avversativo (tuttavia); l'ultima affermazione e introdotta da
un nesso ipotetico (se). Per arrivare a selezionare questi quattro connettivi
occorre aver condotto, sul testo, un’analisi che non € né logica né del periodo,
ma riguarda la concatenazione del ragionamento.

Nei contesti didattici che si prestano a un maggior grado di raffinamento
dell'insegnamento dei connettivi, un possibile ampliamento della classifica-
zione di base potrebbe essere il seguente?:

CONNETTIVI CORRELATIVI sia... sia, tanto... quanto, non solo... ma anche, in
primo luogo... in secondo luogo

CONNETTIVI ECCETTUATIVI a meno che, tranne che

CONNETTIVI MODALI certamente, sicuramente, senza dubbio, forse, pro-
babilmente, purtroppo, fortunatamente

CONNETTIVI DI CONFERMA appunto, in effetti, del resto, non a caso

CONNETTIVI DI BILANCIAMENTO peraltro, comunque, ad ogni modo, per lo meno,
semmai, quantomeno

CONNETTIVI FOCALIZZANTI in particolare, soprattutto

CONNETTIVI DI RINFORZ0 d’altronde, oltretutto, in piu, per di piti, per giunta
CONNETTIVI ESEMPLIFICATIVI per esempio, cosi

CONNETTIVI RIEPILOGATIVI insomma, in ultima analisi

Tabella 2: Classificazione “ampliata” dei connettivi

Se i connettivi correlativi e quelli eccettuativi coincidono con gli elementi
di collegamento tradizionalmente inventariati nelle grammatiche, una tipolo-
gia introdotta ex novo in questa classificazione e quella dei connettivi modali,
corrispondenti a quelli che la linguistica moderna definisce avverbi di frase
(certamente, sicuramente, senza dubbio, forse, probabilmente, purtroppo, for-
tunatamente ecc.). Gli avverbi di frase rappresentano una tipologia molto dif-
fusa in italiano modernol?: soprattutto nei testi argomentativi in cui si da

9 La necessita di una classificazione che sia fruibile a livello didattico e che quindi non sia
troppo capillare ci costringe a tener fuori alcuni connettivi (analogamente, allo stesso modo
ecc.).

10 Gli avverbi di frase fungono da modificatori a livello piu alto rispetto a quelli di predicato:
modificano, ciog, la frase nella sua totalita, intesa come atto linguistico complesso; pertanto,
diversamente dalle altre categorie di avverbi, non sono analizzabili come modificatori, ma
come strutture sintatticamente indipendenti, assimilabili a quelle di tipo parentetico, e
dunque con una maggiore liberta nella posizione nella frase. Nella loro evoluzione diacronica
- non solo in italiano, ma anche in altre lingue - si & osservata una tendenza a divenire
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spazio alla soggettivita del saggista o del giornalista, I'uso di questi avverbi e
fondamentale per collegare le affermazioni del testo in modo tale da far
emergere la linea argomentativa sostenuta dall’autore. I connettivi modali
non si trovano, invece, nei testi (come gli articoli scientifici o le tesi di laurea)
in cui le informazioni devono essere presentate come dati oggettivi: per
esempio, nell'introduzione a un dizionario risulterebbe fuori luogo un’affer-
mazione come «purtroppo negli ultimi decenni & aumentata la percentuale di
composti tra le parole italiane».

Passando ai connettivi di conferma (appunto, in effetti, del resto), pud
forse sembrare strano il fatto che appunto - un avverbio di largo uso nella
lingua parlata - figuri nella tabella dei connettivi piu “sofisticati”. Ma, mentre
nel parlato appunto e usato perlopiu come avverbio di risposta affermativa, la
sua funzione di connettivo testuale e piu complessa, e consiste nel richiamare
un concetto precedentemente espresso per ribadirlo, precisarlo o raffor-
zarlo!t; per quanto riguarda in generale i connettivi di conferma, li si puo con-
siderare affini ai connettivi esplicativi (in particolare, il valore di non a caso é
molto vicino a quello di infatti).

Di connettivi di bilanciamento parla Serianni (2013: 74-75) con riferi-
mento a peraltro («una tradizionale congiunzione avversativa»)!2, comunque
(che rappresenta una «piccola correzione di rotta»), semmai («col quale si
concede qualcosa a un argomento che é stato appena confutato»), quantome-
no («che restringe la portata ma conferma la sostanza di un’affermazione ap-
pena fatta»). In particolare e soprattutto sono stati catalogati come connettivi
focalizzanti, in quanto assolvono a una funzione fondamentale in un testo ar-
gomentativo: quella di mettere a fuoco un concetto a cui si attribuisce una
maggiore rilevanza. [ connettivi di rinforzo sono invece quegli elementi - af-
fini ai connettivi aggiuntivi - usati per introdurre un concetto che va a ulte-
riore sostegno di un’affermazione gia espressa (peraltro, d’altronde, oltretut-

sempre piu speaker-oriented, secondo un processo di “soggettificazione”, ossia di passaggio
da valori oggettivi, che qualificano lo stato di cose, a valori soggettivi, che esprimono la
valutazione del parlante rispetto allo stato di cose (Ramat 1994: 898-900). Gli avverbi di
frase si distinguono in diverse categorie: avverbi epistemici (come certamente e probabil-
mente), valutativi (come purtroppo, fortunatamente), di accadimento o evento (improvvisa-
mente, inaspettatamente), di inquadramento (solitamente, generalmente), di atto linguistico
(francamente, personalmente); cfr. Lonzi 1991: 383-393.

11 Spesso nelle prove di scrittura degli studenti universitari vengono commessi errori
proprio nell'uso di questo connettivo: «riscontreremo la tipologia di varieta diacronica,
parola proveniente dal greco cronos (la traduzione italiana & “tempo”). E noto, appunto,
come la lingua parlata durante il Trecento presenti delle differenze rispetto al linguaggio
odierno». Sull’'uso di appunto come connettivo testuale in italiano antico e moderno cfr. Rati
2015: 62-63.

12 Peraltro & un connettivo in cui coesistono, in realta, diversi valori: per questo, oltre che tra
i connettivi di bilanciamento, € spesso annoverato tra i connettivi avversativi e aggiuntivi (e
puo essere usato anche, in certi casi, come connettivo di rinforzo).
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to, in piu, per di piu, per giunta): rispetto a inoltre e anche, questi connettivi
pongono un’enfasi maggiore sul concetto che introducono.

\

In un testo argomentativo una prassi frequente ¢ quella di inserire
esemplificazioni di concetti precedentemente espressi: il connettivo piu
usuale per introdurle € per esempio (che sempre piu spesso, anche nelle tesi
di laurea, compare nella forma abbreviata es.).

L’ultima categoria considerata, quella dei connettivi riepilogativi—(in-
somma, in ultima analisi), ha la funzione di introdurre un’affermazione che ri-
capitola quelle precedenti.

Vediamo all’'opera questi connettivi in un articolo del «Corriere della Se-
ra» del 23 dicembre 2019 (Il ritorno dei due poli, di Paolo Mieli):

Qualche sera fa Giuseppe Conte ha invitato i suoi ministri ad una cena natalizia
per festeggiare tutti assieme I'approvazione della manovra. A sorpresa, al mo-
mento del panettone, il titolare dell’economia, Roberto Gualtieri, si & fatto por-
tare una chitarra e — come € ormai in uso in svariate chiese nonché sui palchi
delle sardine — ha intonato «Bella ciao». I suoi colleghi si sono immedia-
tamente uniti al coro e hanno cantato con lui. Unico che, riferisce un breve ar-
ticolo del Messaggero, «nonostante le esortazioni dei colleghi» se n’e stato si-
lenzioso in disparte, Luigi Di Maio. Ma, puntualizza la cronaca del giornale di
Roma, «é rimasto zitto, sorridendo». Si pud avanzare l'ipotesi che il ministro
degli Esteri non abbia voluto cantare con gli altri per il fatto che, a causa di al-
cune peculiarita familiari (suo padre, Antonio, militava nel Msi), da piccolo
non ha avuto occasione di imparare le parole dell’inno partigiano. Il suo sorri-
So, pero, ¢ valso da benedizione alla cerimonia che chiudeva una giornata tut-
ta particolare. Quel giorno il segretario del Pd Nicola Zingaretti aveva gra-
tificato Conte definendolo — in un’intervista a questo giornale — «autorevole»,
«colto», «veloce», «sagace» sotto il profilo tattico. Aggiungendo che lo stesso
Conte ormai & «oggettivamente» un «punto fortissimo di riferimento per tutte
le forze progressiste». Complimenti (confermati in successive dichiarazioni
pubbliche) che, a memoria nostra, mai furono riservati ad altri interlocutori
del principale partito della sinistra. Neanche a Romano Prodi o a Mario Monti.
E neppure a Carlo Azeglio Ciampi, quantomeno fino a quando non fu eletto
Presidente della Repubblica.

E evidente a questo punto che nell’agosto del 2019 si & verificato qualcosa di
pil di un cambio di maggioranza e che ai primi di settembre il Pd non ha sem-
plicemente preso il posto della Lega nel ruolo di partner di governo del M5S.
In centoventi giorni si e avviata la costruzione di un nuovo edificio politico.
Dopo quel che & accaduto negli ultimi quattro mesi, &€ davvero molto difficile,
ad ogni evidenza, che i grillini possano tornare a cercare sponde nel partito di
Matteo Salvini. In particolare dopo lo scontro sul caso della nave Gregoretti.
Nei fatti — al di la delle dichiarazioni pubbliche - i seguaci di Luigi Di Maio
stanno mettendo radici nel campo del centrosinistra. Conte €& stato il primo ad
accorgersene, proponendosi come interlocutore (e garante) di questa nuova
fase politica. Di Maio e Davide Casaleggio sono stati piu lenti (o piu restii). Ma i
giochi paiono essere fatti: in futuro il Movimento Cinque Stelle avra un unico
forno, quello di sinistra, in cui far cuocere il proprio pane.
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Questa circostanza produrra nel lungo periodo un effetto di stabilizzazione del
sistema. Nel senso che, se fino alla fine dello scorso luglio la sinistra aveva
scarsissime chance competitive in un futuro confronto elettorale con la destra,
adesso i due schieramenti dispongono in partenza di forze pressoché equi-
valenti. Nell’anno precedente, come € noto, la Lega aveva sottratto al M5S me-
ta dei consensi del 2018. Nei successivi quattro mesi di governo, il Pd, anziché
proseguire nell’opera di svuotamento dell’alleato, ha puntato verso un obietti-
vo pill ambizioso, quello di sottometterlo. E, al di 1a delle apparenze, c’é so-
stanzialmente riuscito. Puo anche sembrare che il movimento di Di Maio ab-
bia ottenuto piu «risultati» di quelli avuti dal partito di Zingaretti. Ma
quest’ultimo & riuscito ad imbrigliare lo scalpitante interlocutore e, pur non
potendosi escludere che altri parlamentari grillini scelgano di trasmigrare a
destra, la «ragione sociale» del movimento (con tanto di insegne e simboli) re-
stera a far compagnia al Pd. E Conte sara il garante di tale permanenza.

L’altro custode dell'intesa sara Beppe Grillo che dal mese di agosto non ha
avuto incertezze sul senso di marcia da imboccare. E tornato ad essere il Grillo
delle origini e ha garantito sostegno a Di Maio ma a patto che questi si attenes-
se scrupolosamente alle linee guida da lui dettate. Del resto i ministri di affi-
liazione pentastellata sembrano pensarla allo stesso modo del comico. leri, in
un’intervista al Fatto, il titolare del dicastero dell’Ambiente, Sergio Costa (gia
presente nel Conte I), ha ricordato che ai tempi del governo giallo-verde con la
Lega «si partiva da posizioni distanti e spesso ognuno rimaneva della sua»
mentre ora «ci si confronta molto di pit». Adesso, riferisce Costa, «al Consiglio
dei ministri parlano tutti».

Prendendo come riferimento le tipologie di connettivi elencate in en-
trambe le tabelle, in questo testo si possono individuare connettivi avversati-
vi (ma e pero), conclusivi (a questo punto), di messa in rilievo (in particolare),
esplicativi (nel senso che), aggiuntivi (anche), di conferma (del resto).

Quello che si e condotto in questo paragrafo e stato solo un primo tenta-
tivo di semplificare, razionalizzare e ricondurre a scelte definitorie univoche
gli elenchi di connettivi presenti nelle grammatiche scolastiche e in altre trat-
tazioni che si soffermano sul concetto di connettivo in funzione della sua uti-
lizzazione nella didattica. L’obiettivo & stato soprattutto quello di privilegiare
gli elementi che si usano per collegare porzioni ampie di testo, molti dei quali
non coincidono con le congiunzioni catalogate nelle sezioni morfologica e sin-
tattica delle grammatiche.

3. Connettivi e registro stilistico

La presenza di determinate forme in funzione di connettivo risulta spes-
so indicativa del registro stilistico dell'intero testo. Si consideri il seguente
passo, tratto da una sentenza della Corte di Cassazione italiana:

Infatti la non comparabilita delle due situazioni a confronto, rispetto all’aspet-
tativa retribuita, emerge evidente se si considera che, ove si consentisse al di-
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pendente assunto a tempo determinato di fruire del beneficio senza imporre
ulteriori condizioni, si finirebbe per legittimare una discriminazione a contra-
rio.

Nel testo, oltre a un connettivo stilisticamente “non marcato” come infat-
ti, &€ presente ove nel senso di ‘nel caso in cui’, tipico contrassegno dello stile
elevato che caratterizza il linguaggio giuridico italiano. Chiaramente, questo
connettivo, cosi come altri elementi di connessione tipici della lingua giuridi-
ca e burocratica (allorché, allorquando, salvo che ecc.), non e stato inserito
nella classificazione del paragrafo precedente, da cui sono state escluse le
forme tipiche dei registri piti formali. E importante, perd, che gli alunni acqui-
siscano abilita non solo nella scelta dei connettivi richiesti dal contesto dal
punto di vista logico-sintattico, ma anche nella selezione delle forme adegua-
te al registro stilistico del testo: sara importante far capire loro che connettivi
come affinché e pertanto possono essere usati, per esempio, in una traduzio-
ne dal latino o dal greco o in un saggio, ma non in testi di registro piu basso.

Alcuni connettivi inclusi nelle tabelle (come se e qualora) si prestano a
essere oggetto di esercizi adatti a questo scopo. Una possibile attivita da pro-
porre agli studenti € la riscrittura semplificata di brevi testi burocratici, che
spesso contengono connettivi come qualora: per esempio, «Si ricorda che il
contratto d’affitto & regolare solo qualora venga registrato» puo diventare
«Ricordati che il contratto d’affitto e regolare solo se lo registri».

4. Connettivi e sintassi

Nell’esempio di riscrittura riportato sopra si & passati non solo da qualo-
ra a se, ma anche dal congiuntivo all'indicativo. Qualora, infatti, € un connetti-
vo che innalza lo stile non solo perché e una forma di registro elevato, ma an-
che perché, all'interno di un periodo ipotetico della realta, regge obbligato-
riamente il congiuntivo. Specialmente per un cittadino non madrelingua (che
potrebbe non saper ancora usare il congiuntivo), la presenza di qualora in un
testo introdurrebbe, dunque, una doppia complicazione (sulle complicazioni
linguistiche da evitare nei testi burocratici rivolti ai cittadini non madrelin-
gua cfr. Miglietta 2015).

Il fatto che qualora e altre congiunzioni italiane reggano obbligatoria-
mente il congiuntivo crea problemi, del resto, anche agli italiani madrelingua,
e addirittura agli estensori di leggi e decreti:

Qualora le condizioni di cui al periodo precedente permangono anche dopo
I'udienza di convalida, il giudice puo autorizzare la permanenza, in locali ido-
nei presso l'ufficio di frontiera interessato, sino all'esecuzione dell'effettivo al-
lontanamento e comunque non oltre le quarantotto ore successive all'udienza
di convalida. Le strutture ed i locali di cui ai periodi precedenti garantiscono
condizioni di trattenimento che assicurino il rispetto della dignita della perso-
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na (Testo coordinato del decreto-legge 4 ottobre 2018, n. 113, art. 4 Disposi-
zioni in materia di modalita di esecuzione dell’espulsione);

- allorché essa é stata completata (Codice della strada, art. 154, comma
2);

- allorquando particolari condizioni locali, ambientali, paesaggistiche,
archeologiche ed economiche non ne consentono il rispetto (art. 13,
comma 2);

- salvo che l'autorizzazione per circolare ivi prevista ¢ valida per un
anno e rinnovabile (art. 114, comma 3);

- qualora trattasi di barriere manovrate a distanza o non visibili diret-
tamente al posto di manovra (art. 115, comma 3);

- nel caso che trattasi di veicolo a motore (art. 44, comma 1);

- ove trattasi di attivita continuativa sottoposta dal presente codice a
determinate condizioni (art. 112, comma 5).

Piu ancora di qualora, connettivi come allorché, allorquando e ove sono
ormai desueti: la scarsa abitudine a usarli porta con sé anche una perdita di
consapevolezza del loro funzionamento sintattico.

Da connettivi come qualora il docente potra dunque partire per riflettere
sulla reggenza sintattica dei connettivi. Se, in generale, il tema del congiun-
tivo nelle subordinate € uno dei piu complessi da affrontare a scuola, per
l'intreccio di fattori semantici, sintattici e stilistici che mette in gioco (cfr. Lo
Duca 2012), il congiuntivo retto obbligatoriamente da determinate con-
giunzioni é 'unico per cui si possono fornire agli studenti regole inderogabili,
in quanto in questo caso l'uso dell'indicativo o del congiuntivo € legato solo al
tipo di congiunzione che lo introduce e non é soggetto all'influenza di altri
fattori.

In particolare, converra insistere sulla reggenza congiuntivale obbliga-
toria dei connettivi concessivi (ad eccezione di anche se), visto che I'impiego
dell'indicativo in dipendenza dalle congiunzioni concessive rappresenta uno
degli errori di sintassi piu frequenti nei testi argomentativi prodotti dagli
studenti universitaril3.

5. Connettivi e interpunzione

L’'uso dellinterpunzione nei testi argomentativi - in particolare per
quanto riguarda i segni di punteggiatura intermedi - € strettamente legato a

13 Ecco due esempi di errori commessi all'interno di uno stesso laboratorio di scrittura: «Il
primo testo & abbastanza comprensibile, in quanto, nonostante presenta dei tecnicismi
collaterali, questi vengono spiegati attraverso l'utilizzo delle parentesi e dell’avverbio cioé»;
«nella prima parte del testo, seppur vi é la presenza di TS, grazie alla presenza delle parentesi
viene reso semplice al lettore comprendere le terminologie utilizzate».
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quello dei connettivi, e specialmente a quello dei connettivi esplicativi e con-
clusivi, a cui i due punti e il punto e virgola possono sostituirsi o accom-
pagnarsi: «Nel Salento la nuova Sacra Corona Unita ha buona parte del per-
sonale criminale in galera, dopo gli ultimi blitz; percio ricorre sempre piu
spesso ai giovanissimi, per i quali sono ridotte anche le pene in sede giudizia-
ria» («Corriere della sera», esempio tratto da Serianni 2012: 56). Opportu-
namente, Serianni, Della Valle e Patota (2019: 93) sottolineano questo nesso:
a proposito di infatti, avvertono che e «da far precedere da un segno di punto
e virgola o di due punti».

E noto come l'uso dei segni di punteggiatura intermedi sia andato incon-
tro a un vertiginoso declino nelle scritture di oggil4: anche per questo motivo,
non si puo rinunciare a far capire agli studenti la funzione decisiva che svol-
gono questi due segni nell'individuazione dei rapporti logici tra le parti di un
testo argomentativo. Dopo aver chiarito loro che la punteggiatura deve esse-
re usata diversamente a seconda dei tipi di testo (e quindi in un testo creativo
usare il punto e virgola puo non essere indispensabile), &€ opportuno insistere
sul fatto che, nel caso dei testi argomentativi, prima di un connettivo che
esprime rapporti di causa ed effetto - e che quindi marca uno snodo impor-
tante del ragionamento - la virgola e troppo poco e sono necessari i due punti
o il punto e virgola.

6. Connettivi e linguaggi settoriali

Com’e noto, la didattica basata sul testo argomentativo ha tra le sue fina-
lita quella di dotare i discenti delle competenze minime di cittadinanza, che,
per quanto riguarda l'italiano, equivalgono alla capacita di decodificare i testi
con cui qualunque cittadino deve sapersi confrontare (un articolo di giornale,
un regolamento ecc.). Fra i testi con cui sarebbe opportuno che gli alunni ac-
quisissero dimestichezza ci sono quelli medici, burocratici e giuridici. Come si
e gia visto, alcune forme usate come connettivi si possono considerare ele-
menti distintivi di questi linguaggi: oltre a ove, sono tipici dei testi giuridici (e
burocratici) ovvero e nonché. Spesso nel linguaggio giuridico-burocratico
I'uso di determinati connettivi e la spia di un abbassamento del registro stili-
stico: in uno studio sulle versioni italiane delle sentenze della Corte di giusti-
zia dell’'Unione Europea, Ondelli (2013: 83) ha rilevato un’inversione di ten-

14 11 mancato uso dei segni di punteggiatura intermedi riguarda in modo pressoché
generalizzato le tesi di laurea e le prove dei laboratori di scrittura con cui ho avuto a che fare
negli ultimi anni. Qualche esempio: «Anche il dialetto, dopo molti studi, e entrato a far parte
di queste, infatti & considerato una lingua romanza, anche se solitamente & visto come una
storpiatura dell’italiano»; «Il dialetto, inoltre, & caratteristico di varie zone, infatti, i tre tipi di
fenomeni sopra elencati variano a seconda della regione in cui un individuo si trova».
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denza rispetto alla tradizionale «preferenza accordata ad arcaismi e sinonimi
di registro elevato» nel linguaggio giuridico italiano e ha affermato che que-
sta inversione di tendenza si manifesta soprattutto nelle tipologie di connet-
tivi utilizzati: nei testi giuridici prodotti in contesto europeo se & piu frequen-
te di qualora, inoltre ¢ piu frequente di altresi, ecc.

Nella pratica scolastica lo studio dei connettivi potrebbe dunque include-
re almeno in parte attivita sui connettivi usati nei linguaggi settoriali: in par-
ticolare, un sussidio utile a questo scopo potrebbero essere gli elenchi di
«tecnicismi collaterali morfosintattici» contenuti in Serianni 2012: 110, 130-
131, 145.

7. Conclusioni

In questo contributo ci siamo posti una serie di questioni legate
all'insegnamento dei connettivi a scuola. Siamo convinti che per mettere a
frutto efficacemente la nozione di connettivo - che, al pari di ogni aspetto del-
la testualita, fa riferimento ad abilita complesse da padroneggiare - il pre-
supposto fondamentale sia quello di svincolarsi da una concezione del testo
come insieme di frasi e di attribuire la priorita ai legami esistenti tra porzioni
piu ampie del testo, che riflettono gli snodi del ragionamento. In secondo luo-
go, e necessario poter disporre di una classificazione dei connettivi argomen-
tativi condivisa e didatticamente fruibile, che non faccia riferimento a casisti-
che troppo articolate né riproponga gli elenchi di congiunzioni gia presenti
nelle sezioni morfologica e sintattica delle grammatiche. Per questo abbiamo
pensato di proporne una e di distribuirla su due livelli: uno piu elementare,
fondato su cinque tipologie di connettivi, e uno piu articolato, che include tipi
di nessi piu “sofisticati”.

Se, per quanto riguarda l'uso dei connettivi, I'abilita fondamentale di cui
dotare il discente e la capacita di scegliere il connettivo adatto al contesto dal
punto di vista logico-sintattico, si puo riflettere anche su altre possibili op-
portunita didattiche che il tema dei connettivi offre al docente: il discorso sui
connettivi é infatti legato anche ad aspetti stilistici, sintattici e interpuntivi, e
si presta, inoltre, a essere affrontato nell’ambito di attivita su testi settoriali
volte a formare la competenza di cittadinanza degli allievi.
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grammaticale

GIULIA ADDAZI

Game and metalinguistic dimension: reflections on grammar teaching

This paper presents some theoretical reflections on games for didactic purposes,
used as a didactic instrument to enhance metalinguistic awareness. After a brief dis-
cussion of the ethics of games and of a pedagogical framework of playful teaching,
the paper argues for the need for profound changes in traditional grammar teaching.
Finally, it encourages to investigate the use of crossword games in the classroom as
a method of supporting and developing metalinguistic awareness.

I contributo espone alcune riflessioni teoriche sul gioco come strumento didattico
per il potenziamento della consapevolezza metalinguistica. Dopo una breve ricogni-
zione sull’etica del gioco e un inquadramento pedagogico della didattica ludica, il
contributo sostiene la necessita di profonde modifiche nell'insegnamento grammati-
cale tradizionale. Infine, si propone di sperimentare 'enigmistica in classe come me-
todo di sostegno e potenziamento della consapevolezza metalinguistica.

GIULIA ADDAZI (addazi.giulia@gmail.com) é dottoranda di ricerca in Linguistica Stori-
ca, Linguistica Educativa e Italianistica all'Universita per Stranieri di Siena.
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1. Introduzione

Studiare divertendo non & possibile. Ogni apprendimento costa sacrificio.
Perché lo studio riesca a formare l'intelletto ritengo che vada affrontato con
una certa disciplina se non proprio con durezza. Non credo molto alla formula
imparare, ed insegnare, giocando.

Il pregiudizio nei confronti della didattica ludica ha radici profonde, €
capillarmente diffuso e spesso addirittura legittimato. Il gioco, sostengono in
molti tra docenti, genitori e anche studenti, non & un’attivita didattica e, se
ancora puo essere accettato in ottica strumentale alla scuola primaria, e
guardato con crescente sospetto man mano che si procede nel corso di studi,
fino a diventare una proposta inaccettabile ai livelli piu alti dell’istruzione.
Una pedagogia casareccia, da consigli della nonna, una sorta di morale popo-
lare indiscutibile, avverte di abbandonare il gioco gradualmente — ma netta-
mente — per sostenere una sana crescita del bambino che si avvia alla re-
sponsabilita, e in particolare alla responsabilita scolastica. L’altra faccia della
medaglia e che, evitando di conferire autorita e autonomia all’etica del gioco,
ci si e accontentati di un approccio strumentale ad esso, riducendolo a un po-
co di zucchero per indorare la pillola. E quale pillola piu amara della gramma-
tica potrebbe essere ingentilita dal gioco?

E se invece si raccogliesse grazie al gioco e nel gioco la sfida della lingua?

Questo contributo tratta di grammatica e di gioco linguistico. In partico-
lare, si precisa in quale fisionomia di insegnamento grammaticale si vorrebbe
inquadrarlo (§ 1), dopodiché si fissano alcuni punti relativi alla didattica lin-
guistica ludica e alla teoria a cui si dovrebbe far riferimento parlando di gio-
chi di parole (§ 2). Infine, si presenta una proposta di enigmistica in classe
per I'avvio di una riflessione metalinguistica sulla lingua (§ 3).

1. Quale grammatica?

1.1. Una grammatica empirica

Nel 1979, i Nuovi programmi per la scuola media (D.M. 9.02.1979) intro-
dussero nella normativa ministeriale, a proposito dell'insegnamento gram-
maticale, 'espressione “riflessione sulla lingua”2 Si legge nel paragrafo delle
Indicazioni metodologiche:

1 Si tratta di due affermazioni di insegnanti tratte da Le vestali della classe media, una ricerca
sociologica sugli insegnanti condotta da Barbagli e Dei (1969: 110).

2 Per una raccolta di commenti e opinioni contemporanee sui programmi cfr. De Mauro, Lom-
bardo Radice (1979). La formulazione, oramai data per assodata, € ripresa in tutti i pro-
grammi ministeriali fino alle Indicazioni nazionali (MIUR 2012) attualmente in vigore.
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L’apprendimento linguistico comporta la riflessione sulla lingua in atto: e il
problema della grammatica, non come proposta di astratte e aride cognizioni
teoriche e terminologiche, ma come riflessione suoi caratteri essenziali
dell’organizzazione della lingua nella realta dei suoi usi. Tale studio deve coin-
volgere I'impegno operativo dell’allievo, condotto a riflettere sulle strutture
grammaticali come si presentano nei testi di ogni tipo ed a sperimentarle nel
proprio parlare e nelle proprie espressioni scritte. Le «regole» della gramma-
tica non sono che uno strumento di analisi della lingua solo approssimativo
(Programmi 1979: 49).

Con questa formulazione, veniva riassunta e in parte superata la critica
all'insegnamento linguistico tradizionale che aveva visto impegnati linguisti e
pedagogisti nel ventennio precedente e che era stata compendiata nelle Dieci
tesi per un’educazione linguistica democratica (GISCEL 1975)3.

Fissato il metodo, cioe la riflessione, restava comunque il problema del
modello grammaticale da adottare. Qualcuno propose, anche per facilitare la
comunicazione rispetto alla classe docente, di salvare parte del modello
grammaticale tradizionale, integrandolo con le nuove teorie secondo un «ra-
gionato e critico eclettismo» (Berruto 1981, Berretta 1979 e 1981)*. Ecletti-
smo da applicarsi anche ai modelli descrittivi, dimostratisi insufficienti a te-
nere insieme, se assunti singolarmente, tutti i domini dell’azione linguistica
che invece la riflessione sulla lingua doveva investire. Tralasciando di entrare
nello specifico di questo dibattitto sui modelli descrittivi®, restiamo sugli am-
biti di azione e sugli obiettivi della riflessione linguistica. Ampliare la seman-
tica — e quindi il raggio d’azione — del concetto di riflessione sulla lingua ne
aumenta la responsabilita, implicando - secondo Sabatini (1995) - tre tipi di
obiettivi: sviluppare le abilita linguistiche®, contribuire alla formazione cultu-

3 Nello specifico del testo: «La pedagogia linguistica tradizionale [...] non realizza bene nem-
meno gli scopi su cui punta e dice di puntare. In questo senso, essa € inefficace. Perfino se gli
scopi restassero gli stessi, nelle scuole bisognerebbe comunque cambiare tipo di insegna-
mento» (GISCEL 1975: tesi vI).

4 Nell'introduzione agli atti del convegno che il GISCEL ha dedicato nel 2010 alla Grammatica
a scuola, i curatori rispondono innanzitutto a due grandi domande lungamente percorse nei
decenni precedenti. Rispetto alla prima, cioé se si debba - e in tal caso da quando - proporre
I'insegnamento grammaticale a scuola, si afferma che «e oramai acquisito che una riflessione
esplicita sulla lingua, intesa come un percorso di ‘scoperta’ da parte dell’allievo delle regole
implicite che egli applica quando parla, va perseguito, in modo diverso, fin dalla scuola pri-
maria» (Corra, Paschetto 2011: 9). Per quanto riguarda l'altra grande domanda, cioé quale
grammatica proporre, si conclude che «la scuola sembra aver trovato un modello teorico
chiaro ed efficace di riferimento», vale a dire quello valenziale (Corra, Paschetto 2011: 10).

5 Per cui rimandiamo all’ottima sintesi di Lo Duca (2013, in particolare cap. V).

6 Era questo un punto ampiamente criticato negli anni Sessanta e Settanta e su cui lo stesso
Sabatini (1995) esprime delle cautele. Lo Duca perd sottolinea, in merito a questo obiettivo,
I'enorme importanza che ha - ad esempio nell’educazione alla scrittura - la linguistica te-
stuale (2013: 195-240, in particolare pp. 238-240).
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rale, sostenere lo sviluppo cognitivo. Focalizziamoci sull’ultimo di questi
obiettivi.

Maria Luisa Altieri Biagi ha giustamente detto che non é la grammatica a
essere sciocca, ma «il modo di insegnarla» (1984: 38). Tale modo, cioe I'alle-
namento tassonomico al riconoscimento delle categorie, disabitua gli studen-
ti al pensiero critico o analitico nei confronti del fatto linguistico, per cui an-
che nei livelli piu alti dell’istruzione si riscontra una preoccupante «incapaci-
ta di riflettere in modo autonomo, vale a dire fuori dagli schemi tradizionali,
sulla lingua» (Lo Duca 2004: 15). La stessa Altieri Biagi aveva proposto, gia
nel dibattito degli anni Settanta, una saldatura forte tra riflessione linguistica
e attivita cognitiva, sostenendo che 'importanza della riflessione sulla lingua
risiederebbe soprattutto «nella sua capacita di attivare processi di “pensie-
ro”». Secondo questa impostazione, la lingua «offre un terreno particolar-
mente idoneo all’esercizio di operazioni come |'osservazione, il riconosci-
mento di analogie e differenze autorizzanti classificazioni, I'“ordine”, la gene-
ralizzazione e 'astrazione concettuale» (Altieri Biagi 1978: 74). Le stesse po-
sizioni sono ribadite e puntualizzate in un intervento del 1984, intitolato
proprio Lingua e processi logici: «ragionare sulla lingua [...] implica I'esercizio
di capacita mentali (di osservazione, simbolizzazione, classificazione, partizio-
ne, seriazione, istituzione di relazioni logiche, generalizzazione, astrazione,
ecc.) che potrebbero esercitarsi anche in altri ambiti, su altri “oggetti”, ma che
trovano nella lingua un fertilissimo [...] terreno di applicazione» (1984: 39).
Ma affinché il pensiero si attivi, & necessario che la proposta grammaticale sia
strutturata in senso scientifico e non dogmatico, con una impostazione indut-
tiva che «dovrebbe portare a galla il gia saputo (il gia eseguito) attraverso le
“risposte” che il ragazzo da a “domande” opportunamente formulate» (Altieri
Biagi 1987: 72). Cosi, piu di trent’anni dopo, Colombo e Graffi scrivono:

Il sapere grammaticale si acquisisce per ipotesi e verifiche, tentativi ed errori
e cosi dovrebbe essere presentato in un insegnamento che puo a certi livelli
contribuire a migliorare la competenza linguistica del discente, ma in primo
luogo dovrebbe essere un esempio di razionalita critica (2017: 13)7.

7 Pill avanti nel testo ribadiscono: «a qualsiasi livello di eta la si pratichi, la grammatica deve
essere un’attivita “intelligente” di ricerca e scoperta: si tratta di osservare frammenti di lin-
gua (possibilmente tratti dalla realta e non inventati per l'occasione), di analizzarli, con-
frontarli, scoprire regolarita, analogie, differenze. Si tratta di svolgere un’attivita di tipo
scientifico, che dall’osservazione di un certo genere di fenomeni ricava generalizzazioni,
formula ipotesi e le sottopone a verifica. Se la riflessione grammaticale ¢ questo, pud essere
un’attivita interessante ed educativa per la mente. Se non € questo e inutile o dannosa, come
piu volte é stato denunciato» (Colombo, Graffi 2017: 177). Parlano di “metodo scientifico”
anche Simone (1974: 19) e Sabatini (1983: 96-97). Si noti anche che nell’editoriale del primo
numero della «Rivista della scuola» (1955), Lucio Lombardo Radice scriveva che lo scopo
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Questa impostazione e scelta dagli autori nel loro Capire la grammatica,
ma era gia stata mirabilmente esemplificata da uno dei testi piu belli, intelli-
genti e pregnanti (per la capacita di unire riflessione teorica e proposta prati-
ca) della didattica dell’italiano, Esperimenti grammaticali di Lo Duca (2004).
Sulla medesima linea, ma pensato per la scuola primaria, nel 2018 e uscito
della stessa autrice Viaggio nella grammatica. Si tratta di veri e propri itine-
rari di scoperta dei meccanismi che presiedono all'organizzazione della lin-
gua: una metodologia maieutica che guida «gli alunni a scoprire quanto gia
“sanno” sulla loro lingua, addestrandoli a risalire dai dati (= frammenti di lin-
gua) alle generalizzazioni (= regole) che organizzano in sistema tali dati» (Lo
Duca 2013: 181). Si tratta di una proposta di grammatica logica, scientifica,
empirica, maieutica e in grado di disinnescare agevolmente i discorsi sulla
grammatica facilona (cfr. GISCEL 1975: tesi viliI e IX).

Questa linea € oramai piuttosto condivisa: oltre ai gia citati Colombo e
Graffi, anche Simone (1997), Corno (2000: 229-231), Ferreri (2009) e Balbo-
ni (2017) hanno sostenuto il valore cognitivo della riflessione sulla lingua e,
soprattutto, questo e stato recepito dalle Indicazioni nazionali:

La riflessione sulla lingua, se condotta in modo induttivo e senza un’introdu-
zione troppo precoce della terminologia specifica, contribuisce a una maggiore
duttilita nel capire i testi e riflettere e discutere sulle proprie produzioni. Essa,
inoltre, si intreccia con la riflessione sulle altre lingue del repertorio dell’allie-
vo, in una prospettiva plurilingue e interculturale. Ma il ruolo probabilmente
piu significativo della riflessione sulla lingua e quello metacognitivos: la rifles-
sione concorre infatti a sviluppare le capacita di categorizzare, di connettere,
di analizzare, di indurre e dedurre, utilizzando di fatto un metodo scientifico
(MIUR 2012: 39).

Tutte queste sollecitazioni vanno quindi nella direzione di un insegna-
mento grammaticale che potremmo dire empirico e che ha tra i suoi scopi
preminenti tanto lo sviluppo cognitivo quanto quello linguistico. Negli studi
di glottodidattica viene detto consciousness-raising. Le caratteristiche di que-
sto approccio sono, secondo Ellis (2002) le seguenti:

della rivista era introdurre nella scuola lo «spirito scientifico», cioé «I’abitudine di sperimen-
tare, ragionare, controllare, e di pensare con la propria testa» (cit. in Calogero 1965: 86).

8 Nella letteratura didattica recente, 'aggettivo metacognitivo € usato principalmente per in-
dicare la capacita di attuare consapevolmente strategie di successo, monitoraggio e giudizio
rispetto al proprio apprendimento: «Metacognition is a term used to identify a kind of cogni-
tion oriented to monitor and regulate cognition engaged in a given mental activity (e.g., liste-
ning, reading, memorizing)» (Pefia-Ayala 2015: v; cfr. anche Cornoldi 1995), ma la semantica
del termine - che pure € di conio recente - & tutto fuorché univoca; il motivo di questa varia-
zione, sarebbe l'adozione dello stesso da parte di svariati campi delle scienze cognitive
(Proust 2016: 1-13). In generale, comunque, per l'attivita metalinguistica sarebbe meglio
parlare di attivita, pit che metacognitiva, semplicemente cognitiva, come Balboni (2017).
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1. isolare uno specifico tratto linguistico su cui concentrare |'attenzione;

2. fornire agli studenti dati che rappresentino il fenomeno interessato
(e in caso fornirgli una regola che lo descriva);

3. stimolare gli studenti ad usare I'ingegno per identificare il tratto lin-
guistico;

4. colmare o reindirizzare eventuali incomprensioni del fenomeno lin-
guistico mediante la presentazione di ulteriori dati o di spunti teorici;

5. chiedere agli studenti di elaborare la regola che descrive il tratto
grammaticale.

1.2 Per una chiarezza terminologica

Fino ad ora si e fatto ricorso principalmente alla formulazione mini-
steriale, ovvero riflessione sulla lingua, ma non infrequentemente nei testi che
si occupano di insegnamento grammaticale capita di imbattersi in forme ap-
parentemente affini, rispetto alle quali non sempre troviamo una chiarezza
concettuale: competenza metalinguistica, consapevolezza della lingua, co-
scienza metalinguistica, metalinguaggio, abilita metalinguistica etc.

Tornando alle origini del dibattito, il metalinguaggio e - secondo la stori-
ca definizione di Jakobson (1985: 116) - il codice in grado di descrivere un
oggetto linguistico. Jakobson aveva anche individuato che la funzione ine-
rente a questa caratteristica autoriflessiva del linguaggio, che noi chiamiamo
metalinguistica ma Jakobson diceva metalingual, pud avere diversi gradi di
profondita. Alcuni linguisti, tra cui De Mauro (2011), hanno posto due condi-
zioni ai poli della funzione metalinguistica, definendo epilinguisticita il natu-
rale commento del proprio enunciato e metalinguisticita I’analisi sistematica
dei fatti di lingua. Secondo De Mauro, tra le due dimensioni non c’¢ un salto
netto, ma piuttosto si deve parlare di continuum lungo il quale ci si muove da
un polo all’altro al variare del livello di consapevolezza.

A questo proposito, Bialystok (1988) ha sostenuto che, pensando la co-
noscenza linguistica come un continuum che procede da una minore a una
maggiore capacita analitica, e possibile identificare tre livelli, distinti in base
alla capacita di controllo che il soggetto esercita sulla propria conoscenza.
Dopo il primo livello, che potremmo dire routinario, fondato sull’imitazione e
quindi privo o quasi di fase analitica, si trova una condizione di analisi impli-
cita che, in quanto implicita, € inconsapevole e non verbalizzabile. Al terzo
gradino si trova la fase «articolata ed esplicita, che solleva quella conoscenza
inconsapevole e irriflessa a livello di piena consapevolezza» che Lo Duca
(2004: 21-22) individua come l'obiettivo dell’azione educativa dell'insegna-
mento grammaticale. La distinzione tra il secondo e il terzo livello e stata
marcata nella glottodidattica inglese (Rutherford, Sharewood Smith 1988, El-
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lis 1994) mediante il ricorso a due termini differenti, cioe awareness (la co-
noscenza implicita) e consciousness (quella esplicita)®. Titone ha tradotto
questi termini come “consapevolezza della lingua” e “coscienza metalinguisti-
ca” (1992: 22). Se ci pare di poter seguire la seconda proposta (coscienza me-
talinguistica) poiché descrive un alto grado di consapevolezza e di riflessivita
(ed infatti e lo scopo finale del consciousness-raising), al contrario propor-
remmo di cambiare la prima (consapevolezza della lingua). Per un motivo
semplice: se la consapevolezza ¢ la variabile sul cui asse si dispongono i tre
livelli della coscienza linguistica, denominando consapevolezza uno stato (ol-
tretutto intermedio) della variazione, il rischio e di creare confusione. Da cio
deriverebbe inoltre una contraddizione in termini, perché ci pare difficile de-
finire consapevole quella che abbiamo detto essere una conoscenza implicita
(il secondo livello di Bialystok). Si propone dunque di riferirsi a questo se-
condo strato della conoscenza linguistica con I'espressione grammatica in-
terna: si tratta infatti di sottolineare, attraverso il termine grammatica, che ci
si riferisce a una conoscenza analizzata (dati che il cervello ha gia processato
e sistematizzato) e mediante 1'aggettivo interna all'implicitezza di una forma
che non € ancora stata sottoposta alla prova metalinguistica derivante dallo
stimolo formale esterno. Potremmo percio riassumere modello, terminologia
e intervento didattico come nello schema della Fig. 1.

Con grammatica empirica non ci riferiamo quindi a uno specifico model-
lo linguistico soggiacente, ma a una metodologia di insegnamento grammati-
calel?, in cui la scoperta dei meccanismi grammaticali € un percorso indutti-
vo, una sfida che pone lo studente al centro del cammino di ricerca, che

9 Ma le nomenclature possono essere differenti; sempre restando nella lingua inglese, si in-
contrano le formule metalinguistic (piu raramente metalingual) awareness, knowledge o con-
sciousness, con 'esito di una grande confusione, che Berry dice dovuta soprattutto alle diffe-
renze tra presupposti teorici (2005). La varieta terminologica e infatti legata a doppio filo
con una questione pedagogica fondamentale, ovverosia la contrapposizione tra insegna-
mento implicito ed esplicito della norma grammaticale (per una rassegna: Nassaji, Fotos
2004). In un recente bilancio piuttosto esaustivo degli studi sull’argomento, Laudanna e Vo-
ghera concludono che, stando ai dati, non é assolutamente possibile stabilire, tra i due ap-
procci teorici, «un’equivalenza, né tantomeno una superiorita di efficacia dell’appren-
dimento / insegnamento implicito della grammatica rispetto all'apprendimento / insegna-
mento esplicito» (2011: 28). Anzi, secondo gli studiosi non si pud ulteriormente negare che
vi sia una relazione profonda tra conoscenza esplicita e acquisizione, fatta salva la necessita
di adattare sempre la proposta grammaticale al contesto e ai destinatari (costruendo quindi
un insegnamento che bilanci 'implicito con la spiegazione di regole, la funzione comunica-
tiva e il feedback sulla forma, la dimensione scritta con quella orale).

10 Anche se, come ha lucidamente notato Lo Duca, «non si possono innovare i metodi senza
“intaccare” i contenuti disciplinari, verificando la praticabilita degli uni e degli altri nella con-
creta situazione di classe» (2004: 9).
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maieuticamente e “scientificamente” fa maturare la grammatica interna, ri-
svegliando la coscienza metalinguisticall.

conoscenza non conoscenza conoscenza
analizzata analizzata articolata ed
implicita implicita esplicita
insegnamento

grammaticale

i

automatismi, GRAMMATICA COSCIENZA
pattern, INTERNA METALINGUISTICA
routine

V \/

consapevolezza E

Figura 1: Gradi di conoscenza linguistica disposti per consapevolezza crescente e
proposta terminologica

Come vedremo, I'enigmistica come proposta didattica e particolarmente
utile nella fase di avvio di questo percorso; il gioco di parole e 'ambiguita lin-
guistica, infatti, costringono il parlante a compiere un passo indietro, a guar-
dare al fenomeno con un certo distacco, lo rendono consapevole di una

11 ['ultima questione che dobbiamo tralasciare riguarda il rapporto tra I'uso di un corretto
metalinguaggio e I'effettivo grado di coscienza metalinguistica. Ellis (2002) e Berry (2005)
mettono entrambi in guardia dall’errore in cui incorre chi sovrapponga i due domini: «It
should be clear from this list that the main purpose of consciousness-raising is to develop
explicit knowledge of grammar. | want to emphasise, however, that this is not the same as
metalingual knowledge. It is perfectly possible to develope an explicit understanding of how
grammatical structure works without learning much in the way of grammatical terminology»
(Ellis 2002: 169). E altresi vero che, come accade nelle scienze, una terminologia specifica da
accesso a una maggiore capacita di discriminare i referenti e percio, se da una parte «il tecni-
cismo ¢é da rifiutare quando & vuoto di contenuti, e quindi privo di una motivazione intrin-
seca», dall’altra «una terminologia adeguata, che ci consenta di identificare rapidamente e in
modo univoco i fenomeni, & una risorsa troppo vantaggiosa perché se ne possa fare a meno»
(Lo Duca 2004: 32). L'importante dunque e non attuare un’equazione tra la consapevolezza
metalinguistica e la conoscenza e capacita di padroneggiare il metalinguaggio, non espellere
la terminologia tecnica quando & funzionale alla descrizione dei fenomeni.
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grammatica interna di cui non sospettava l'esistenza: sono, in altre parole,
delle vie d’accesso preferenziali per attivare riflessioni metalinguistiche (cfr.
Lucas 2005).

2. Il gioco e la lingua

2.1. Apprendimento, gioco, lingua

E del 1990 un testo pionieristico, lucido, documentato, eppure raramente
ripreso, citato o tenuto in considerazione tra i contributi che parlano di didat-
tica linguistica ludica. Si tratta di Azione, gioco, lingua di Giovanni Freddi, che
anche a tre decadi dalla pubblicazione mantiene inalterata la sua profondita
di pensiero, forse anche per I'immutabilita di certi vizi scolastici:

Oggi non esiste ancora una glottodidattica creata su misura per i bambini, e
tantomeno esiste una glottodidattica a base ludica la quale utilizzi le risorse
affettive, cognitive e socioculturali quali esse si esprimono nel gioco. A dispet-
to dei proclami e delle teorizzazioni costruite ‘a posteriori’, la glottodidattica
del livello primario oscilla tra il bricolage ludico e 'adattamento empirico di
proposte didattiche costruite per la scuola secondaria (Freddi 1990: 1-2).

Freddi si riferiva all'insegnamento della lingua straniera, introdotto nel
1985 con i Nuovi programmi didattici per la scuola primaria (D.P.R. n. 104,
12.02.1985); ma lo stesso cruccio poteva e puo rivolgersi all'insegnamento
dell'italiano!2. Nonostante infatti tratti di glottodidattica ludica, molte delle
premesse poste sono assolutamente valide anche nella didattica L1. Innanzi-
tutto, il testo e basato sull’identita (o comunque sulla profonda correlazione)
dei tre termini presenti nel titolo, cioe azione, gioco e lingua. In particolare, la
lingua € secondo Freddi un oggetto ludico per il bambino, che la apprende
nell’interazione con 'ambiente: «egli I'ascolta, la ripete, la esamina, la scom-
pone e ricompone come se si trattasse di un giocattolo come tutti gli altri,
come se fosse un orologio o un trenino da smontare e rimontare» (Freddi
1990: 30). Inoltre, molto importante ai fini della nostra argomentazione, il
gioco linguistico assomma quattro funzioni: euristica, metalinguistica, imma-
ginativa (Halliday 1980) e poetica (Jakobson 1985). In particolare, la fun-

12 Caon e Rutka (2004) tornano a fare il punto sulla didattica linguistica ludica. Quattordici
anni dopo il testo di Freddi, ancora, non sembrano essere chiari da un punto di vista applica-
tivo (e quindi probabilmente non sara chiaro neanche il versante teorico) né il ruolo, né la
modalita di progettazione di un’attivita didattica ludica. Lamentano infatti che «si attribuisce
al gioco soltanto una funzione riempitiva; esso rappresenta un intervallo tra un'attivita e
un'altra, utile per conseguire un recupero di energie e di motivazione prima di tornare
all'impegno dello studio piu serio quanto piu legato al concetto di fatica, di costrizione»
(Caon, Rutka 2004: 22).
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zione euristica € determinata dalla contiguita tra esplorazione e gioco, men-
tre la funzione metalinguistica insiste sulla capacita di comprendere i mecca-
nismi del funzionamento linguistico, «anche quando le conoscenze linguisti-
che accennate sono implicite» (Freddi 1990: 35). Ad ogni modo, tutte le quat-
tro funzioni sono alla base sia del gioco linguistico, sia dell'apprendimento, e
percio - conclude Freddi - «tutto questo vale a spiegare come la funzione
poetica e la funzione metalinguistica costituiscano due mete di un’educazione
linguistica integrale e integrata» (Freddi 1990: 37).

Molti degli spunti di Freddi sono ripresi nel lavoro di Fabio Caon e Sonia
Rutka, La lingua in gioco (2004). In questo testo, Caon e Rutka inseriscono
meritoriamente la didattica ludica nel piu ampio piano teorico dell’apprendi-
mento significativo (Rogers 1973: 8-10), termine con cui si intende indicare
un apprendimento olistico (cioe che investe la dimensione affettiva ed emo-
zionale del soggetto, non solo quella conoscitiva), fortemente basato
sull’esperienza e in grado di stimolare gli interessi dell’apprendente; poiché
legato direttamente agli interessi di chi apprende, & anche automotivato e au-
tovalutato!3. Si tratta in definitiva di un apprendimento «globale, costruttivo
ed olistico» (Caon, Rutka 2004: 25).

Nel momento della progettazione didattica relativa alla lingua, dunque, si
aprono due prospettive per il gioco: trattarlo come una glassatura utile per
mandar giu contenuti indigesti, oppure farne la portata principale, la sostan-
za che non si scinde dalla forma. Nel primo caso il gioco e solo un rivestimen-
to, una metodologia, una forma che si imprime a determinati contenuti lin-
guistici e a cui corrispondono altrettanti obiettivi educativi; nella seconda
ipotesi (quella auspicata da Freddi) la scoperta, la motivazione, la riflessione
e 'acquisizione procedono parallelamente e condividono la medesima dignita
cognitiva. Questo duplice atteggiamento nella didattica si interseca e si ingar-
buglia con due parole, entrambe riferibili - e riferite - al gioco linguistico:
“enigmistica” e “ludolinguistica”.

2.2. Tra ludolinguistica ed enigmistica: qualche precisazione

La precauzione da adoperare € che la distinzione rigida tra i due termini
€ un costrutto a posteriori, formalizzato soprattutto dalle indicazioni, per la
verita piuttosto arbitrarie, di Giuseppe Aldo Rossi, enigmista altresi noto co-
me Zoroastro (2002)!4. Fa gioco alla sistematizzazione del dizionario prin-

13 Sullo stesso argomento anche Ausbel (1987) e Novak (2001).

14 Nel suo Dizionario Enciclopedico di Enigmistica e Ludolinguistica, Rossi registra voci che a
vario titolo hanno contribuito a fare la storia passata e presente dei giochi di parole: com-
paiono nomi di giocatori, scrittori e personaggi letterari, riviste di enigmistica, documenti an-
tichi, sigle di societa di enigmisti o letterati, e soprattutto viene elencato un gran numero di
giochi. La peculiarita del lavoro di Rossi & proprio che alcuni giochi sono marcati mediante
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cipalmente il fatto che I'enigmistica & un costrutto storico, con una tradizione
riconosciuta — appunto — come enigmistica. Se si vuole invece assumere un
punto di vista piu consapevole e analitico, occorrera partire dall’analisi se-
miotica dei giochi di parole proposta da Bartezzaghi (2017). In estrema sin-
tesi, secondo Bartezzaghi, e possibile distinguere all’interno dei giochi di pa-
role tra un primo e un secondo livello, sulla base dell’aspettivita. In questa
classificazione, sia i giochi appartenenti alla ludolinguistica, sia quelli enig-
mistici, apparterrebbero al secondo livello. Si tratta infatti di giochi con un
carattere rituale, in cui le regole della sfida sono condivise dai giocatori, che
si muovono all’interno di una sintassi comune. Questa sintassi comune sono i
confini del campo di gioco in cui i giocatori scelgono volontariamente di en-
trare: «ci si accorda per interrompere le funzioni comunicative del linguaggio
e fare di esso campo e materiale di una costruzione artificiosa» (Bartezzaghi
2017: 82)15.

Cosa dunque permette di chiamare enigmistici alcuni giochi, mentre in-
vece rende meno accettabile la stessa definizione applicata ad altri giochi?
Soprattutto, dice Bartezzaghi, una questione storical. I giochi linguistici che
diciamo comunemente enigmistici sono stati praticati in ogni tempo e nelle
zone piu disparate del pianeta; solo in Italia hanno pero avuto una denomi-
nazione e una storia comune, andando a costituire quello che Bartezzaghi de-
finisce il «campo unitario» dell’enigmistica (2017: 106-119). La riprova e che
il termine enigmistica, introdotto alla fine del XiX secolo, € un conio italiano,

I'etichetta (lud.) il che li identificherebbe come dominio esclusivo della ludolinguistica. Il di-
scrimine fondamentale, come si afferma nella prefazione, & posto da Rossi in «quel senso di
mistero e ambiguita» che sarebbe esclusivo vanto dell’enigmistica (2002: 5). Ma, si concorde-
ra, un senso (vale a dire un’impressione, una sensazione), essendo soggettivo, non dovrebbe
poter costituire la base per alcuna categorizzazione. L'unico vero criterio ordinante del di-
zionario di Rossi & la personale gerarchia dell’autore, che ripropone in definitiva un’antica
quanto oziosa — nonché discretamente elitista — querelle tra “enigmistica classica” e “popo-
lare” e di cui questo pensiero puo essere un buon campione: «E lapalissiano che [...] il cruci-
verba nella sua antecedente, elementare struttura non puo ambire a essere ugualmente clas-
sificato come enigma: il suo posto sara invece tra quei giochi di parole che sono propri della
“ludolinguistica”», a cui ci si dedica «magari durante un noioso viaggio in treno o una trepida
attesa nel salottino del dentista» (2001: 6). Sul velleitarismo della questione, comunque, si
rimanda a Bartezzaghi (2010 e 2017).

15 | giochi di parole di primo livello sono invece estemporanei e caratterizzati, in linea di
massima, dalla puntualita. Si connotano inoltre per la non convenzionalita della costruzione
del discorso, cioé per la trasgressione delle massime di Grice e in particolar modo per il venir
meno del principio di cooperazione. Appartengono a questa categoria le lingue / parole in-
ventate, la ripetizione dei tormentoni e i giochi di parole in senso stretto (Bartezzaghi 2017).
16 Poiché vorremmo mostrare un’ipotesi didattica relativa a un gioco enigmistico (il cruci-
verba), ci limiteremo di seguito a definire il solo campo dell’enigmistica, rimandando la di-
scussione sulle forme e le pertinenze della ludolinguistica a un’altra sede.
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che non trova un corrispettivo in altre linguel”. La formalizzazione del campo
unitario ha proceduto di pari passo con la codificazione - avvenuta soprattut-
to grazie all’attivita editoriale - delle regole della comunicazione enigmistica.

2.2.1. La comunicazione enigmistica

[ testi enigmistici possono essere suddivisi in quattro famiglie (Bar-
tezzaghi 2010): giochi in versi, crittografie, rebus, cruciverba. La modalita di
presentazione di questi testi puo essere linguistica (giochi in versi e crittogra-
fie), linguistico-figurativa (rebus) o linguistico-diagrammatica (cruciverba).
Nonostante la varieta delle forme, i giochi presentano una struttura comuni-
cativa comune, che prevede la presenza di una domanda (il testo esplicito,
detto esposto) e 'assenza di una risposta (il testo implicito, la soluzione). Si
tratta inoltre, secondo la definizione di Greimas, di una comunicazione «diffe-
rita» (1974: 300): manca infatti di una dimensione temporale istantanea, e
quindi della possibilita di un ritorno al mittente, poiché il testo enigmistico e
pensato e realizzato per una schiera di solutori ideali, che si concretizzano so-
lo nell’atto della risoluzione, quando oramai il messaggio e gia assolutamente
autonomo e svincolato dal mittente. La costruzione di un testo enigmistico e
interamente basata sulla dissimulazione che I'autore applica all'implicito me-
diante 'ambiguita.

Infine, le regole di questa comunicazione ambigua sono non scritte, ma
consolidate dalla pratica della risoluzione; quello che I'autore condivide con il
suo pubblico & un codice allusivo fondato sull’apparato testuale e meta-
testuale. La non conoscenza del codice e quindi delle regole preclude la pos-
sibilita di giocare!8.

3. Il cruciverba come innesco di una grammatica empirica

E giunto il momento di portare alla luce la riflessione che fin qui si & te-
nuta sottotraccia. L'insegnamento grammaticale che abbiamo chiamato em-
pirico parte dall’'osservazione della materia linguistica inconscia (ma analiz-
zata) e procede a partire da questa osservazione in senso induttivo, per mez-
zo della stimolazione maieutica messa in atto dal docente, verso la ricerca di
una regola che “tenga” anche se sottoposta a stress. In modo simile, il testo

17 La costruzione storica & talmente tanto ben determinata che «l’'uso del termine “enigmisti-
ca” & quindi da considerarsi come proprio solo per I'ltalia del xx secolo: qualsiasi estensione
a tempi o luoghi piu remoti corrisponde a un uso metaforico» (Bartezzaghi 2017: 107). Per
una datazione del termine: Matt (2011).

18 Per una trattazione piu approfondita delle caratteristiche della comunicazione enigmistica,
come il concetto di biplanarita, 'uso degli apparati peritestuali, etc. cfr. Bartezzaghi (2017).
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enigmistico pone come contenuto del gioco un implicito linguistico e fornisce
i confini e gli indizi (le regole) perché questo maturi fino a diventare soluzio-
ne. La soluzione, quando pure raggiunta in maniera fulminea (ma se stenta
un po’ ad arrivare il tutto e piu evidente), ¢ la somma di una serie di ipotesi
linguistiche, di volta in volta provate e confermate o smentite. Forse non e
ancora del tutto chiaro, quindi facciamo un esempio pratico.

Il testo esposto di un cruciverba e costituito ovviamente dalle definizioni
ma, meno ovvio, contribuisce all’esposto anche la griglia dello schema?®. Il
numero di caselle e gli incroci di ogni parola, infatti, costituiscono elementi
che corredano il testo: sono indicazioni che guidano e sorreggono la soluzio-
ne. Per esempio, in una definizione come «Puo scatenarla una parola di trop-
po» il rapporto sintagmatico non e sufficientemente stretto da permettere
l'identificazione univoca della soluzione (come accade per «Se non € zuppa é
bagnato» [PAN]): potremmo infatti pensare a BARUFFA, SUBBUGLIO, RISSA, BAGAR-
RE. Non tutti i termini, inoltre, hanno una medesima frequenza d’uso e quindi
alcuni ci verranno in mente prima di altri, alcuni forse ci sfuggiranno in un
primo momento, altri ancora potremmo non conoscerli affatto. Fatto sta che
procederemo per tentativi, formulati a partire dagli indizi posseduti: sette ca-
selle bianche, eventuali lettere risultanti dall’incrocio con altre parole. Nel
cruciverba da cui é effettivamente tratta la definizione la soluzione prevista
sarebbe BAGARRE, che con BARUFFA (con cui e in rapporto parasintagmatico)
condivide il numero di lettere e anche le due iniziali, il che comporta una
quantita maggiore di variabili (e di errori possibili) da tenere in considera-
zione nelle ipotesi elaborate.

Contare le lettere e verificare gli incroci sono operazioni che hanno in-
nanzitutto una dimensione metalinguistica che riguarda la morfologia: se do-
po aver scritto una parola mi accorgo che una che la incrocia risulta finire per
consonante dovro farmi sorgere un sospetto; cosi per una definizione come
«Avere soggezione, sospettare», dovro gia mettere in conto che le ultime due
lettere saranno —RE, come terminano tutti gli infiniti italiani. Ma ecco che gra-
zie a questa definizione possiamo passare a mostrare un altro livello lingui-
stico che € possibile sollecitare, cioe quello sintattico.

Per una catalogazione sintattica delle definizioni enigmistiche ci si puo
riferire al lavoro di Francesca Cocco (2012) che a sua volta era ripartita da
un’analisi gia sviluppata da Greimas (1974). In entrambe le analisi la tipolo-
gia si profila in base all’autonomia dell’enunciato: sono infatti dette frastiche
le definizioni che rispettano la costituzione della “frase semplice” (soggetto
qualora la frase non sia impersonale, predicato ed eventuali espansioni) e
subfrastiche quelle che invece mancano di compiutezza sintattica (per man-
canza di soggetto o di predicato). Piu rare sono quelle definizioni che, dal

19 Per un approfondimento sui testi enigmistici, anche dal punto di vista del solutore, si veda
Bartezzaghi (2001). Per la storia e le forme del cruciverba Bartezzaghi (2007).
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punto di vista sintattico, hanno le caratteristiche della “frase complessa” e
che - in opposizione alle subfrastiche - sono dette superfrastiche.

Le definizioni frastiche e superfrastiche sono sempre costruite con un ri-
ferimento anaforico, cioé un pronome o un avverbio riferito alla parola-
soluzione e che puo trovarsi in funzione sia di soggetto (1) che di oggetto (2):

(1) Quella di pesce serve peridolci (COLLA)
(2) Le da chi si fa largo (GOMITATE)

In questi casi, ad esempio, e sufficiente rivolgere agli studenti che risolvono il
cruciverba la seguente domanda: come sai che la soluzione é COLLA e non, ad
esempio, COLLE? Oppure GOMITATE e non GOMITATA? E un modo per parlare (e
presentare praticamente) l'importanza di una corretta coreferenza pro-
nominale.

Ma vediamo altri casi. Alcune definizioni subfrastiche a sintagma verbale
non rispettano criteri di sufficienza né sintattica né semantica: mancano in-
fatti del soggetto, espresso nella soluzione, senza che nella definizione vi sia
alcun riferimento anaforico ad esso (3):

(3) Ama Violetta (ALFREDO)

Solitamente ci si riferisce a questo fenomeno con il nome di «anafora zero»
(Palermo 2013: 83-84). L’anafora zero € pero consentita in italiano solo
quando non crei ambiguita nell'identificazione del soggetto, quindi non sem-
brerebbe essere il nostro caso. In realta, e ugualmente il nostro caso, poiché
la coesione del testo enigmistico € garantita proprio dalla coreferenza rispet-
to alla soluzione, anche se questa € temporaneamente ignota. La prova per
una soluzione (e anche per la buona costruzione del testo enigmistico) € che,
una volta ripristinata la soluzione, la coesione testuale funzioni alla per-
fezione. In questo modo possiamo avviare uno studio sull’espressione del
soggetto, troppo spesso tralasciata dalle grammatiche tradizionali (Palermo
2018).

Ovviamente, il cruciverba puo fungere da spunto per introdurre i rappor-
ti semantici tra le parole. In questi casi, le definizioni enigmistiche sfruttano
principalmente sinonimia, iperonimia / iponimia e antonimia. Nel caso di
rapporto di sinonimia tra definizione e parola-soluzione, considerato che
ogni parola di norma e portatrice di piu sinonimi, sta al solutore scegliere
nella gamma di quelli possibili I'unico che rispetti gli incroci e il numero di
caselle bianche nella stringa (per ipotesi principalmente, come abbiamo gia
detto). Questo ovviamente agisce sull’ampliamento del patrimonio lessicale.
Inoltre, proprio perché l'ambiguita ci sia senza essere invalidante e fru-
strante, non e inusuale trovare definizioni a doppio sinonimo, costituite cioe
da due parole della stessa categoria grammaticale (ma anche da un sintagma
e una parola o da una parola e un sintagma), solitamente separate da una vir-
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gola, in cui la seconda specifica ulteriormente la prima facilitando
I'individuazione della soluzione corretta (4):

(4) Fandonie, frottole (PANZANE)

Nel caso invece di definizioni iperonimiche, soprattutto in mancanza di
incroci in grado di fugare eventuali dubbi, nel corso del tempo si sono cercati
rimedi all'indefinitezza, pur mantenendo la definizione per iperonimia. Que-
sti moduli prevedono principalmente l'inserimento dell’articolo indeter-
minativo (5) a cui, qualora si necessiti di maggiore chiarezza, possa essere
aggiunto l'aggettivo (6):

(5) Un parente (zI0)
(6) Una consonante labiale (P1)

L’articolo indeterminativo palesa che si sta richiedendo uno degli iponimi
della parola e non un suo sinonimo. Qualora all'iperonimo faccia riferimento
un numero davvero ingente di iponimi allora si fara seguire anche un agget-
tivo che specifichi ulteriormente. E comunque evidente che le definizioni ipe-
ronimiche restano tra le piu vaghe e, quindji, tra le meno frequenti. Definizio-
ni antonimiche sono invece quelle che definiscono la soluzione mediante ne-
gazione del suo opposto, che sara percid un antonimo (7) o una perifrasi an-
tonimica (8):

(7) Non rovesciate (RITTE)
(8) Lo e tutto cid che non & eterno (MORTALE)

Infine, facciamo cenno al fatto che nei cruciverba sono frequenti tutta
una serie di dispositivi tradizionali e codificati utili a esprimere i nuclei di
due lettere. Per la naturale conformazione grafica e le necessita d’incrocio, in-
fatti, il diagramma da spesso vita a stringhe composte solo da due (o tre) ca-
selle bianche. In italiano parole di senso compiuto di questa lunghezza non
sono poi molte, soprattutto di due lettere; se escludiamo infatti articoli, pro-
nomi, preposizioni e congiunzioni restano praticamente le note musicali, si,
no (e le loro traduzioni nelle lingue piu diffuse) e l'inflazionatissimo re che
sorseggia un comunissimo te. Di fronte ad una limitata possibilita di scelta
per le stringhe corte, al principio sono state inserite sigle (elementi chimici,
capoluoghi di provincia, acronimi di aziende, etc.), iniziali di personaggi noti e
qualche gioco di parole. Gia dagli anni Quaranta perd una nuova tipologia de-
finitoria delle sequenze asemantiche comincia ad essere sfruttata dagli autori
che, per necessita di autonomia e variazione, creano moduli basati su giochi
di scomposizione - o meglio vivisezione - delle parole; essi richiedono abilita
linguistiche minime e, una volta compresone il meccanismo, sono accessibili
a chiunque, permettendo comunque che il sottofondo di ambiguita e dissimu-
lazione proprio dell’enigmistica non vada perduto:
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(9) Principio d’aerodinamica (AE)
(10) Un ... morso di mela (ME)
(11) Lite senza pari (LT)

Questo tipo di definizioni lavora a un livello molto basilare di coscienza
metalinguistica, poiché si tratta principalmente di pensare alle parole come
oggetti da sezionare, prescindendo dalla natura morfologica o semantica. E
comunque un esercizio cognitivo di un certo valore e un’occasione per stimo-
lare il pensiero divergente.

La risoluzione di un cruciverba, quindi, da la possibilita a docenti che vo-
gliano adottare un certo approccio di sfidare le possibilita della lingua e di
avviare gli esperimenti grammaticali. Ma, dopo un po’ di pratica risolutiva,
puo essere interessante portare avanti pratiche di consolidamento delle os-
servazioni grammaticali chiedendo agli studenti di produrre delle definizioni
per i compagni a partire da un cruciverba gia compilato.

4. Conclusioni

Ricapitolando, in questo lavoro si condivide, per quanto riguarda
I'insegnamento grammaticale, I'impostazione teorica di Lo Duca, secondo cui

“Fare grammatica a scuola” significa [...] attuare percorsi di scoperta gramma-
ticale su cui condurre gli allievi, perché essi imparino a ritrovare quella cono-
scenza linguistica immagazzinata e gia all’'opera nella loro testa, e che pure ri-
velandosi generalmente sufficiente ad assolvere la maggior parte dei compiti
comunicativi, sfugge di solito a qualsiasi consapevolezza o possibilita di con-
trollo (2004: 22).

La grammatica fatta in questo modo ha degli indiscutibili vantaggi e tro-
va piu di una corrispondenza nella didattica linguistica ludica e in particolare
nella proposta enigmistica. Oltre al gia citato valore di educazione cognitiva,
quella empirica € innanzitutto una grammatica curiosa e quindi incuriosente,
che percio attenua almeno in parte la ritrosia naturale degli studenti nei con-
fronti dell’'ora di grammatica. Sempre dal punto di vista motivazionale, sen-
tirsi riconosciuta una conoscenza implicita e assai piu gratificante e si lega a
un’altra questione, cioe il protagonismo degli studenti nella costruzione della
conoscenza. Questa infatti non e elargita dall'insegnante alla classe, ma si co-
struisce dialetticamente a partire dalle conoscenze ed esperienze dei singoli.
Infine, sempre per la sua natura di scoperta, di indagine, di enigma da risol-
vere non sara raro che nella classe di inneschino meccanismi di sfida: sfida
con i compagni (ma piu auspicabilmente insieme ai compagni), con il docente
che avra sempre pronta una nuova sollecitazione, nuovi dati per mettere in
crisi le regole, le convinzioni e dare cosi avvio a una nuova ricerca, sfida - in
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definitiva - con la lingua, con la propria consapevolezza di parlanti e quindi
con sé stessi.
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1. Introduzione

Una delle questioni che ha riguardato da sempre la didattica dell’italiano
e stato il tentativo di adottare un metodo di insegnamento della lingua scritta
che si ponesse come un compromesso fra istanze puristiche e il continuo
evolversi di una lingua, come l'italiano, fortemente esposta non solo alle for-
me piu libere del parlato, ma anche all'influenza di numerosi dialetti.

Questo contributo, dunque, e nato proprio dalla curiosita di capire come
la scuola abbia affrontato tale questione, soprattutto in un periodo storico in
cui forte era la necessita di creare un’identita linguistica nazionale. Per que-
sto motivo, oggetto della discussione € stata una particolare varieta della lin-
gua, definita “italiano scolastico”, che ha caratterizzato la didattica italiana
dalla fine degli anni Venti fino ai primi anni Ottanta.

Come nota Cortelazzo (1995/2000: 91), I'espressione “italiano scolasti-
co” e stata utilizzata per la prima volta nel 1972 da quattro studiosi e inse-
gnanti padovani nel titolo di una conferenza, svoltasi durante il nono Conve-
gno di studi dialettali italiani, per indicare la varieta artificiale di italiano
proposta dalla scuola agli studenti che si incamminavano verso la conoscenza
e 'acquisizione della lingua nazionale. Il tema, pero, era stato gia affrontato
da Enrico Bianchi nel 1941, quando pubblico sulla rivista «Lingua Nostra»
una nota dal titolo Spontaneita e pedanteria, nella quale comparivano alcune
correzioni convenzionali, apportate dai maestri, su forme corrette e vivaci,
utilizzate dai bambini nei loro temil.

Le principali caratteristiche in ambito morfologico, sintattico, lessicale e,
infine, stilistico dell’italiano scolastico, imposte dalla scuola per creare un di-
stacco netto dall’italiano parlato, anche colto, sono state individuate, anche
sulla base di studi precedenti, dallo studioso Michele Cortelazzo (1995/2000:
93-95) e riguardano i seguenti tratti:

- uso di cio al posto di questo, quello o di questo + nome;

- uso di il quale in luogo di che e di in cui in luogo di dove;

- espunzione del clitico ci generico, attualizzante o debolmente locati-

vo (io non ci voglio andare);

- espunzione dei possessivi davanti ai nomi di parentela, o uso con-
giunto di articolo e possessivo (per cui si avra la mamma o la mia
mamma, ma non mia mamma);

- anteposizione dell’aggettivo al sostantivo (soffice letto);

- estensione dell’'uso del passato remoto rispetto al passato prossimo;

- costante presenza del pronome anaforico di terza persona singolare,
nella forma egli e non in quella lui;

1Si veda la discussione in Cortelazzo 2000: 91-110, riedizione di Cortelazzo 1995.
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- avversione per i nomi generali (gente, persona, posto) e per i verbi
come fare;

- presenza consistente di diminutivi come fanciullino, vitellino;

- rifiuto di forme regionali;

- uso di sinonimi piu sostenuti al posto di parole dell'uso comune e,
quindi, piu spontanee (come osservare invece di guardare, rivolgersi
invece di dire, inquietarsi, adirarsi in luogo di arrabbiarsi, ecc.);

- uso di perifrasi di carattere attenuativo (come fare il mestiere
dell’operaio invece di fare l'operaio);

- uso di formulazioni piu dettagliate al posto della forma semplice (fo-
glie di colore rosso o marrone invece di foglie rosse o marroni); uso di
quantificatori generici (si vedono alcuni contadini raccogliere le foglie
invece di si vedono i contadini raccogliere le foglie);

- avversione per le ripetizioni;

— sostituzione del discorso diretto con il discorso indiretto;

- frequenza di frasi esclamative, soprattutto nella parte conclusiva del
testo (che fatica per quelle povere bestie!).

Questa immagine dell’italiano scolastico, se e valida per I'epoca passata,
riferita al presente risulta inadeguata: cio che si scrive oggi a scuola, e che un
numero sempre maggiore di insegnanti accetta, & piu disinvolto e vicino agli
usi correnti della lingua.

Nel momento in cui l'italiano si € imposto come lingua nazionale e ha su-
perato 'uso del dialetto, I'italiano scolastico € stato progressivamente abban-
donato dalla scuola e la scrittura si e aperta a forme piu spontanee e vicine
alla lingua comune. Certamente, questo € stato un bene, perché la lingua
scritta non veniva piu avvertita come un codice artificiale e imposto dall’alto,
ma diveniva uno strumento capace di trasmettere 'uso spontaneo e vivo del-
la lingua. D’altro canto, questa tendenza ad avvicinare la lingua scritta alle
forme del parlato ha provocato anche un abbassamento del registro linguisti-
co, permettendo a forme piu generiche e banalizzanti di prendere il soprav-
vento nella scrittura.

2. L'italiano scolastico e il corpus diacronico raccolto

Tra gli studi che hanno avuto come oggetto l'italiano scolastico, risulta
di notevole importanza il lavoro che Massimo Moneglia realizzo nel 1982, ri-
guardante l'evoluzione stilistica dell’italiano scritto tra gli anni Trenta e Ot-
tanta del Novecento. Per realizzare cio, si servi di una raccolta di testi prodot-
ti nel corso del ciclo elementare, che permisero allo studioso di considerare
I'italiano scolastico in una prospettiva storica, la quale a sua volta consenti di
stabilire una data di “morte” per questa forma artificiale di italiano. Moneglia,
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infatti, noto che i tratti tipici, rilevati sia nei testi degli anni Trenta sia in quel-
li degli anni Sessanta, non comparivano piu negli scritti degli anni Ottanta. Si
puo quindi stabilire una data di “morte” dell’italiano scolastico, collocandola
alla fine degli anni Settanta.

Individuato il periodo in cui € stata fissata la scomparsa dell’italiano sco-
lastico dalla maggior parte delle scuole italiane, € possibile risalire anche alla
sua data di nascita? La risposta e stata data dallo studioso Michele Cortelazzo
(1995) attraverso I'analisi di temi di scuola primaria tratti dai quaderni tren-
tini depositati presso I’Archivio della scrittura popolare al Museo del Risor-
gimento di Trento, divisi in due fondi: uno relativo alla carriera scolastica di
un alunno (Vittorio Frizzera) che si & svolta tra il 1906 e il 1913, I'altro ri-
guardante l'attivita di un insegnante (Enrico Guadagnini) che copre gli anni
dal 1928 al 1953.

Lo studioso si & concentrato nell’esemplificazione, per comodita esposi-
tiva, su sette testi incentrati tutti sul tema della mamma, includendo
nell’analisi un testo contemporaneo estraneo al corpus che gli consentisse di
disporre di un modello di scrittura scolastica degli anni Novanta.

L’analisi dei tratti linguistici dei rispettivi testi e la loro caratterizzazione
generale hanno indotto Cortelazzo (1995) a collocare questi elaborati in tre
fasi della storia dell’italiano scritto a scuola: I'aulicita del lessico e 'uso incon-
trastato del passato remoto isolano i temi anteriori alla prima guerra mon-
diale; sostanzialmente unitari appaiono i testi dal primo al secondo dopo-
guerra; il testo piu recente ha invece evidenti tratti di diversita rispetto ai
precedenti, dal momento che non risulta stereotipato, sia nel modo di rap-
presentazione della mamma nei suoi vari aspetti (definita «rompi»), sia nella
lingua utilizzata, puntellata da elementi lessicali e sintattici di media, ma an-
che di bassa formalita («quasi morta di caldo»).

In seguito a questa analisi, Cortelazzo (1995/2000: 105-106) ha potuto
ipotizzare anche la data di “nascita” dell’italiano scolastico:

Vi & un periodo ben definito nella storia della scuola italiana nel quale si ¢ dif-
fusa una varieta di lingua che possiamo definire italiano scolastico; il carattere
distintivo di questa varieta e la sua autonomia rispetto ad ogni altra varieta,
anche scritta, di italiano; I'arco cronologico in cui tale varieta ha avuto vita e
quello che va dagli ultimi anni Venti (cioé dal momento in cui viene fatta cade-
re la spinta innovatrice della riforma di Lombardo Radice) agli anni Settanta
del XX secolo; la sua evoluzione non & caratterizzata da un lineare avvicina-
mento alla lingua comune, ma da una fase di progressiva radicalizzazione cui &
probabilmente succeduta una fase di graduale avvicinamento alla lingua co-
mune.

In particolare, gli studi di Cortelazzo (1995) e Moneglia (1982) sono stati
alla base di questo contributo, nel quale si e cercato di proporre un’analisi
diacronica dell’italiano scolastico, prendendo in esame elaborati scritti inediti
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delle scuole elementari, che ricoprono un periodo che inizia dagli anni Trenta
e arriva sino ai nostri giorni.

Lo studio del corpus ha preso in considerazione la lingua utilizzata nei
testi ed e stata esaminata rispetto ai tratti tipici dell’italiano scolastico cosi
come descritti da Cortelazzo 1995, con lo scopo di individuare, anche sulla
scorta di Moneglia 1982, il momento di distacco dai canoni di questa varieta,
a partire dalla fine degli anni Settanta.

Il corpus su cui e stata condotta la ricerca e composto da 146 scritti sco-
lastici provenienti da diverse regioni italiane, i quali coinvolgono, in maniera
diversa, i cinque anni del ciclo elementare.

[ testi che costituiscono il corpus sono stati reperiti grazie a una ricerca
personale che ha coinvolto privati, nella fattispecie insegnanti ed ex-alunni di
San Giovanni Rotondo (FG), di Roma e della provincia di Reggio Emilia, e gra-
zie all’aiuto dell’associazione “Quaderni Aperti”, nata a Milano nel 2005, che
propone una raccolta partecipata che conta centinaia di quaderni di scuola
(soprattutto delle classi elementari e medie), datati dalla fine dell’Ottocento
ad oggi, catalogati e digitalizzati per poi essere condivisi attraverso la rete.
Scopo dell’associazione & quello di realizzare iniziative (attivita di reading,
mostre, seminari e laboratori) che valorizzino le produzioni degli alunni, uti-
lizzando i materiali da loro prodotti come documenti di interesse storico, pe-
dagogico e sociale.

Il corpus cosi assemblato e costituito da:

- 15 testi dai primi anni Trenta fino al 1936, provenienti da Milano e da

Empoli, composti da bambini di seconda e quinta elementare;

- 14 testi degli anni Quaranta, i quali appartengono tutti a bambine
delle prime tre classi elementari e dell’'ultima, provenienti dalle pro-
vince di Bergamo e di Bologna e da Milano e composti a partire dalla
seconda meta del decennio;

- 26 temi degli anni Cinquanta, variegati al loro interno perché realiz-
zati da bambini e bambine dalla prima alla quinta elementare e pro-
venienti da diverse citta italiane come Buggiano (PT), Milano, Chiara-
valle (AN) e dalla provincia di Bologna;

- 14 elaborati degli anni Sessanta (dal 1963 al 1969), che comprendo-
no temi di alunni dalla seconda alla quinta elementare e provengono
dalle province di Como e di Reggio Emilia e da Milano;

- 29 temi degli anni Settanta, che rappresentano una delle parti piu co-
spicue e, al tempo stesso, piu diversificate del corpus, dal momento
che sono stati scritti da bambini e bambine dalla seconda alla quinta
elementare in alcuni casi in collaborazione. I testi raccolti per questo
periodo coprono tutto il decennio e provengono da Milano, da Lonate
Pozzolo (VA), da Brugherio (MB) e da Pieve di Guastalla (RE);

- 28 elaborati degli anni Ottanta (dal 1980 al 1986), provenienti da
Roma, Milano, Fidenza (PR), Camogli (GE), Boretto (RE) e scritti da
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alunni e alunne di prima, terza e dell’'ultimo biennio del ciclo elemen-
tare;

- 8 testi degli anni Novanta (dal 1990 al 1995), provenienti da diverse
citta italiane, come Busto Arsizio (VA), Roveredo in Piano (PN), Ber-
gamo e da San Giovanni Rotondo (FG) e composti da bambine dalla
seconda alla quinta elementare;

- 12 temi degli anni 2000, riguardanti alunni ed alunne di Delebio (SO)
e di San Giovanni Rotondo (FG), scritti negli anni 2000, 2007, 2008 e
dal 2012 al 2016.

[ dati relativi agli scriventi accompagnano, nella maggior parte dei casi,
tutti i testi del corpus. Infatti, &€ possibile risalire per molti di essi al luogo di
provenienza, alla classe frequentata e all’anno di composizione. Solo in pochi
casi non si e potuto risalire alla classe frequentata, alla citta di provenienza
dello studente e alla data completa di stesura del tema. Si pud affermare,
quindi, che i soggetti del campione rappresentano un gruppo vario per appar-
tenenza geografica e per eta.

Le consegne alle quali rispondono i testi sono brevi e semplici (“Una
giornata speciale”, “Come ho passato la domenica mattina”, “I poveri”, “La vi-
sita del Signor Direttore”, “Apollo 14", “Descrivo due persone: la mamma e il

NDou » o«

papa”, “Uno spettacolo che mi ha molto divertito”, “Anch’io ho visto uno spet-
tacolo teatrale”, “Le mie letture”, ecc.), ma, in alcuni casi, esse non sono ripor-
tate dagli scriventi. Nei testi possiamo trovare testimonianze di vita quotidia-
na e di nuove esperienze e, nel periodo di guerra, esempi in chiave popolare
della propaganda fascista.

Inoltre, occorre brevemente sottolineare che i criteri di correzione e di
valutazione dei testi sono molto vari tra loro per tutto il periodo preso in
esame: correzioni piu metodiche si accompagnano a correzioni molto blande.
In ogni caso, si tratta di correzioni di tipo ortografico, morfologico o inter-
puntivo, mentre 'attenzione alla sintassi, al lessico, alla testualita sembra
quasi assente negli interventi correttori degli insegnanti.

3. Analisi linguistica del corpus dell’italiano scolastico

In questo paragrafo osserveremo l'evoluzione dei tratti dell’italiano sco-
lastico all'interno del corpus diacronico, ma saranno presi in esame solo quel-
li grazie ai quali € stato possibile osservare meglio I'evoluzione dell’italiano
scolastico e quelli che divergono dalla descrizione proposta da Michele Corte-
lazzo (1995). Pertanto, i tratti che sono stati presi in considerazione riguar-
dano:

- uso di il quale in luogo di che e di in cui in luogo di dove;
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- espunzione dei possessivi davanti ai nomi di parentela, o uso con-
giunto di articolo e possessivo;

- anteposizione dell’aggettivo al sostantivo;

- estensione dell’'uso del passato remoto rispetto al passato prossimo;

- avversione per i nomi generali e per i verbi come fare;

- presenza consistente di diminutivi;

- rifiuto di forme regionali;

- uso di sinonimi piu sostenuti al posto di parole dell'uso comune e,
quindi, piu spontanee;

- uso di formulazioni piu dettagliate al posto della forma semplice e
uso di quantificatori generici;

- sostituzione del discorso diretto con il discorso indiretto.

3.1. Uso di il quale in luogo di che e di in cui in luogo di dove

Un primo aspetto oggetto di analisi ha riguardato il comportamento degli
studenti rispetto alle forme il quale/che e in cui/dove usate nei testi del cor-
pus in esame. Cio ha permesso di constatare che tale tratto dell’italiano scola-
stico cede progressivamente il posto alle forme piu comuni che e dove. Il suo
uso, infatti, risulta essere prevalente negli anni Trenta (soprattutto per la
forma il quale), ma, con il passare degli anni, la scrittura degli studenti verte
sempre piu sulle forme che e dove.

Infatti, nei temi degli anni Trenta si legge ad esempio:

Alunno 5° elementare (Empoli, 1936): «Giosue Carducci immagina che quando
partirono i Garibaldini ci fosse la stella di Venere la quale risplendeva su tutto
il mare».

In un altro tema dello stesso alunno del 1936 (che ha come oggetto
“I'invenzione della radio” ad opera del “grande italiano” G. Marconi), si legge:

«La radio viene sentita per mezzo delle onde [...] le quali furono trovate da Er-
ri Tedesco»; ivi: «La sera nei caffé si vedono molti uomini riunito [sic] i quali
sentono con molta attenzione dell’Opere che anche esse vengono trasmesse
dalla radio».

In un altro elaborato (maggio 1936), afferma: «Il Giovedi questa pianura
e piena di banchi i quali vendono delle scarpe».

In un altro, incentrato sulla poesia Scoglio di Quarto di Giosue Carducci,
si nota:

La prima quartina descrive che dietro lo scoglio c’erano delle piante di lauro le

quali frondeggiano dietro effluvi nella sera. Davanti c’era la luna bianchissima
la quale splendeva nel cielo.
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In un altro elaborato, intitolato L’arca dei due Mondli, scrive: «Un giorno,
il mare era agitato e faceva dei cavalloni [sic] egli vide una barca con dentro
dei giovani i quali stavano per naufragare».

A partire dagli anni Cinquanta, invece, molti sono i casi che dimostrano la
prevalenza di che e di dove sulle due forme tipiche dell’italiano scolastico:

Alunna 3° elementare (Milano, 30 aprile 1950): «Ho visto l'orso polare che ha
una pelliccia candida come la neve».

Alunno scuola elementare (Fermo, settembre 1951): «Disgraziatamente c’era
una cassetta di fichi d’'India che mi riempi le mani di spini»; ivi: «Allora raccon-
tai spaventato ogni cosa alla mamma che rise della punizione ben meritatax.

Alunno 3° elementare (Milano, 29 ottobre 1956): «Per il mio onomastico i miei
genitori mi hanno portato in Svizzera dove siamo rimasti tre giorni: abbiamo
visto tanti bei posti e abbiamo fatto molte fotografie»; ivi: «In Settembre dopo
due mesi e mezzo di villeggiatura, sono tornato a Milano per andare a Lodi da
mio zio Canonico dove ho trascorso un po’ di giorni».

Alunno 5° elementare (Milano 24 febbraio 1958): «Entrai in uno scomparti-
mento di seconda classe, dove fui accolto da un bambino che disse: “Mamma,
ecco un altro seccatore!”».

In un altro tema (15 marzo 1958), lo stesso studente scrive:

«Il mio ciabattino abita a pochi passi dalla mia casa. Si chiama Giorgio Rotta ed
ha una piccola bottega che guarda su di un giardino»; ivi: «Infine vi € una sca-
tola che contiene diverse scatolette di lucido grigio, marrone, nero, bianco e
rosso. La vetrina & piccola e vi sono esposte scarpe posate su cartoni orizzon-
tali e inclinati che fanno sembrare che la bottega, di dentro, sia decente».

Tale preferenza caratterizza anche i temi dei decenni successivi, come si leg-
ge negli esempi:

Alunno 2° elementare (Plesio, 27 ottobre 1967): «Per prima cosa 'autostrada
ed i caselli dell’autostrada dove si pagava per entrare nella stessa».

Alunno 4° elementare (Milano, 27 dicembre 1969), lo studente scrive: «Sta per
partire il razzo che mi portera a trascorrere le vacanze di Natale sulla lunay;
ivi: «Questa volta rimpicciolisce sempre di piu la luna fino a scomparire e mi
appare la mia terra [sic], dove piu tardi mi risveglierd nel mio letto dopo un
cosi entusiasmante sogno».

Alunno 4° elementare (Milano, 20 febbraio 1970): «Mi allontanai furtivamente
dal locale dove la mamma era tutta impegnata in discussioni di moda ed altro
e, raggiunto il cassetto che per me rappresentava una attrattiva tremenda,
presi un timbro che mi sembro molto interessante».
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Alunno 1° elementare (Roma, 12 novembre 1981): «Vicino al mio paese scorre
un fiume che dolcemente accarezza una stupenda abazzia [sic]». Lo stesso stu-
dente, I'anno successivo (11 gennaio 1982) scrive: «Si formano allora squadre
di operai: con i badili aprono i passaggi e ammucchiano la neve 13, dove da
meno fastidio»; ivi: «Nel silenzio che avvolge le citta tutte bianche, si sente di
notte e all’alba, il rumore dei badili degli spalatori che grattano sull’asfalto per
togliere anche 'ultimo strato di neve. Chissa se qualcuno di loro pensa ai pu-
pazzi che faceva da bambino».

Alunna 3° elementare (Busto Arsizio, 27 gennaio 1990): «Nella casa dove io
abito c’era una sedia rotta»; ivi: «Aggiustare la sedia non era molto difficile;
rafforzai con chiodi e pezzi di legno il telaio che tiene la paglia».

Negli elaborati degli anni Duemila, le due forme tipiche dell’italiano scolastico
cedono definitivamente il posto alle forme che e dove:

Alunno 5° elementare (San Giovanni Rotondo, 17 marzo 2014): «Monau & un
ometto di 9 [sic] anni che si ritiene fortunato perché vive in Italia»; ivi: «Un
giorno Monau senti piangere e vide il palazzo dove abitava Gianluca»; ivi:
«Quando arrivo a scuola inizio a disegnare il suo dipinto e vide una lussuosa
macchina nera con Gianluca che piangeva tristemente».

Alunno 3° elementare (San Giovanni Rotondo, settembre 2014): «siamo andati
a Capoiale dove c’e sia il mare che il bosco»; ivi: «Nel pomeriggio siamo scesi in
spiaggia, dove abbiamo fatto una passeggiata».

In un altro tema (novembre 2014), lo stesso studente scrive: «E stata una bella
giornata dove 2ho scoperto tante nuove piante e alberi».

Alunna 3° elementare (San Giovanni Rotondo, dicembre 2015): «Una mattina
d’autunno nel cortile della scuola ho visto una foglia gialla che volteggiava qua
e la. Le sue punte un po’ nere, che3sembravano una coronay.

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «Dopo siamo
entrati nel castello dove c’e il museo archeologico nazionale». Proseguendo
nella lettura del tema, si nota: «Depe Poi* siamo andati alla cattedrale di Melfi
che & una chiesa».

2 In questo esempio dove non e usato in sostituzione di in cui, ma ha valore temporale e rap-
presenta una forma linguistica tuttora giudicabile come erronea nelle varieta formali
dell’italiano.

3 Nell’esempio che non sostituisce le quali, ma si tratta di che polivalente e rappresenta una
forma linguistica tuttora giudicabile come erronea nelle varieta formali dell’italiano.

411 grassetto viene utilizzato ogni volta che I'insegnante interviene sul testo con una corre-
zione. Si e cercato di essere fedeli all’originale, riportando le correzioni cosi come compaiono
nei testi degli alunni. Il grassetto sbarrato indica una cancellatura, il grassetto semplice
un’aggiunta, il grassetto sottolineato un’imprecisione dell’alunno.
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3.2. Espunzione dei possessivi davanti ai nomi di parentela o uso
congiunto di articolo e possessivo

L’italiano scolastico prevedeva per i nomi di parentela la costruzione di
un sintagma costituito da articolo + nome di parentela (es. il papa) o uso con-
giunto di articolo + possessivo + nome (es. il mio papa).

Dai testi analizzati € emerso che le costruzioni dell’italiano scolastico so-
no attestate nella scrittura degli alunni in tutto il periodo preso in esame,
tranne per gli anni Duemila.

Ad esempio, in alcuni elaborati degli anni Trenta si possono leggere i se-
guenti esempi:

Alunno 2° elementare (Milano, anni Trenta): «Mi sono alzato, ho fatto il bagno,
sono uscito con il papa».

Alunno 5° elementare (Empoli, 1936): «Quando il mio babbo si fece male ad un
piede, io andai subito da questa farmacia».
In un altro tema del 1936, si legge: «ricordandoti sempre il tuo cugino».

La preferenza per la costruzione scolastica persiste con il passare del
tempo, come ci mostrano anche i temi degli anni Cinquanta:

Alunno scuola elementare (Fermo, settembre 1951): «La mamma, quando va-
do al mercato con lei, mi dice sempre di non toccare nulla»; ivi: «L’altro giorno,
mentre la mamma stava pagando una fruttivendola, io mi divertivo a toccare
la frutta»; ivi: «Ma alla mamma non dissi nulla»; ivi: «Allora raccontai spaven-
tato ogni cosa alla mamman.

Alunno 4° elementare (Milano, ottobre 1957): «Qualche volta si unisce ai miei
giochi il mio cugino Adriano». In un altro tema (16 novembre 1957), si legge:
«Durante le mie vacanze la mamma si trovava all’ospedale»; ivi: «Un giorno
sentii arrivare il papa e credevo, che fosse come al solito, solo. Gli corsi incon-
tro e con gran sorpresa, vidi [...] la mammay; ivi: «La mamma, il babbo ed io
andavamo spesse volte a passeggio, perché la mamma aveva tanto bisogno di
camminare».

Alunno 5° elementare (Milano, 8 febbraio 1958): «Un giorno entrai con la
mamma dal droghiere»; ivi: «Finalmente la mamma si decise, e non me ne
comprd una sola, ma sette; poi fece la spesa; ivi: «Arrivammo a casa e la
mamma mi spiegod perché mi aveva comprato sette noci».

In un altro elaborato (28 febbraio 1958), I'alunno scrive:
«Nel secondo tempo, io non so cosa si fece, perché la mamma mi chiamo di-

cendo: “Lorenzo € pronto, vieni a tavola!”»; ivi: «Il papa pero mi disse: “Vai a
mangiare Lorenzo!”»; ivi: «Il papa finito lo spettacolo, spense il televisore».
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Tuttavia, & a partire dagli anni Settanta che si nota una maggiore presen-
za delle forme familiari rispetto al passato. Infatti, si assiste alla presenza
sempre piu cospicua delle forme familiari mia mamma, mio papa, papa, mio
fratello, mia nonna:

Alunno 4° elementare (Milano, 20 febbraio 1970): «Biricchinate [sic] io ne ho
combinate diverse [...] ma fra le tante quella che pitl mi & rimasta impressa e
che in famiglia € chiamata “la strage delle camicie di papa” é quella che ora
raccontero».

Alunna scuola elementare (Brugherio, 10 dicembre 1975): «Domenica e venu-
ta a casa mia I'amica di mia mamma»; ivi: «Alla fine I'albero era bellissimo e
cosi mia mamma mi ha detto: “Brava!”».

Alunna 2° elementare (Milano, 11 marzo 1977): «lo quando vado al mercato al
mercato vicino casa mia con mia mamma e mio fratello sono contentan.

In un testo successivo (15 marzo 1977), si legge: «Mio fratello ha gli occhi ca-
stani».

In un altro elaborato (15 aprile 1977), scrive: «lo con mia mamma, mio padre,
il nonno, e la nonna e infine mio fratello siamo vicino al fuoco, mia mamma sta
facendo un chimono per me, mio nonno sta facendo il fuoco, mio papa e mio
fratello stanno guardando la tele»; ivi: «Mia nonna sta preparando la tavola.
Mia mamma ha smesso di fare la maglia e sta aiutando mia nonna».

Alunna 4° elementare (Milano, 1 ottobre 1978): «Mio papa é sdraiato sul diva-
no della sala. lo e mio fratello aspettiamo che si addormenti per fargli il solleti-
cox; ivi: «Mio fratello Andrea si prepara ad andare»; ivi: «Mia mamma é in cu-
cina a lavare i piatti. Papd continua a dormire»; ivi: «Mio papa (ma non sta
dormendo?) e mia mamma ci richiamano».

Degno di nota risulta, in un tema di una studentessa di Pieve di Guastalla
del 1973, l'intervento di un insegnante, il quale, dovendo aggiungere il sog-
getto in una frase dell’alunna, sceglie la forma tipica dell’italiano scolastico la
mamma:

Alunna 3° elementare (Pieve di Guastalla, 18 ottobre 1973): «lo faecevo sem-
pre la pipi addosso e la mamma mi doveva cambiare le mutandine quasi dieci
volte al giorno. [...] quando ho imparato ero il diluvio della mammay; ivi:
«Quando ho imparato ad andare in bicicletta per d’armi il mangiare la mam-
ma doveva venire in giardino»; ivi: «Poi a poco a poco, perché la mamma insi-
steva, ci sono andata senza piangere».

Anche i decenni successivi attestano, accanto alla presenza crescente del-
le forme familiari, l'uso dei nomi di parentela secondo i canoni dell’italiano
scolastico, fatta eccezione per gli anni Duemila in cui compaiono esclusiva-
mente le forme familiari:
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Alunno 2° elementare (San Giovanni Rotondo, 6 febbraio 2008): «Ddai balconi
€on io, mamma e papa naturalmente-anche-ie sentivamo la musica dei car-
ri».

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 19 novembre 2012): «Comun-
que ho incontrato un amico di tuo padre»; ivi: «<Ha detto che vorrebbe rincon-
trare tuo padre».

Alunno 3° elementare (San Giovanni Rotondo, settembre 2014): «Quest’anno

sono andato al mare con i miei genitori, mio fratello e mia sorella»; ivi: «ab-
biamo giocato io e mia sorella nel mare con i salvagenti [sic]».

In un elaborato, scritto nel novembre dello stesso anno, si legge:

Dopo qualche ora eravamo un po’ stanchi e abbiamo fatto una piccola meren-
da con succhi di frutta e un pezzo di crostata fatta da nonna Santa.

Infine, in un altro testo (gennaio 2015), I'alunno scrive:
«A San Silvestro sono stato a casa di mia nonna Santa»; ivi: «mia sorella e Mi-

riana hanno visto i cartoni»; ivi: «A Capodanno non potevo andare a messa
perché mia madre ha lavorato il pomeriggio, ma mio padre ci ha portato [...].

3.3 Anteposizione dell’aggettivo al sostantivo

Per cio che riguarda I'anteposizione dell’aggettivo al sostantivo con fun-

zione prevalentemente esornativa, I'analisi conferma la presenza del tratto in
tutti i decenni.

Infatti, nei temi degli anni Trenta si legge:

Alunno 5° elementare (Empoli, 1935): «le nostre valorose truppe con a Capo
[sic] il Maresciallo Badoglio erano entrate in Addis Abeba».

In un elaborato del 1936, si legge:

Alle pareti del Fascio ci sono attaccate delle lunghe strisce che ci é scritto: W
’Etiopia Italiana [sic].

Negli elaborati del decennio successivo, il tratto si attesta nei seguenti

esempi:

Alunna 5° elementare (Clusone, 13 marzo 1944), la discente scrive (a proposi-
to della mamma): «ha tutte le buone doti della terrax.

Alunna 2° elementare (Milano, 1948): «lo in queste fredde giornate metto:

[...]»
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Ma, é a partire dagli anni Cinquanta che il corpus presenta maggiori oc-
casioni in cui e stato possibile studiare tale fenomeno:

Alunna 3° elementare (Milano, 22 gennaio 1950): «E la storia di una giovane,
buona e bella principessa turca [...]».

In un tema successivo (30 aprile 1950), si legge:

il leone e la tigre stavano rosicchiando ciascuno un enorme osso [...] pensando
a quei coraggiosi domatori che spesso rischiano di finire tra quelle terribili
mascelle.

Alunno 5° elementare (Milano, 12 febbraio 1958): «avendo un forte desiderio
di fumare».

In un elaborato di poco successivo (24 febbraio 1958), scrive: «Vi erano molte
persone: una goffa, enorme balia».

In un altro tema (28 febbraio 1958), afferma: «con un poderoso calcio, segna
un goal».

In un’altra composizione (15 marzo 1958), si legge: «e un suo garzone che la-
vorano intorno a un rozzo dischetto».

Anche se per gli anni Settanta si poteva presupporre una diminuzione
nell’anteposizione dell’aggettivo con valore esornativo, questo tratto, contra-
riamente alle aspettative, risulta essere ampiamente attestato, soprattutto
dalla seconda meta del decennio:

Composizione di gruppo 5° elementare (Lonate Pozzolo, 11 ottobre 1975):
«meta perimetro € cintato da un vecchio grezzo scrostato muricciolo»; ivi:
«Lungo un lato del giardino c’¢ uno lungo e stretto sentiero di terra battuta
che conduce al centro. Il terreno e ricoperto da un soffice tappeto erbosox.

In un altro lavoro di gruppo di poco successivo (22 ottobre 1975), si legge:
«Sono gia a letto, nell’oscurita e nel profondo silenzio».

In un’altra composizione dello stesso giorno, gli alunni scrivono: «la gloriosa
natura dell’estate».

Alunna 5° elementare (Milano, 27 ottobre 1975): «Tra il festoso saluto delle
mie compagnen.

Alunna scuola elementare (Brugherio, 13 febbraio 1976), si legge (in riferi-
mento al vapore acqueo): «Esso € composto dalle piccolissime particelle di ac-
qua»; Ivi: «(di solito piccolissimi granellini di polvere [...])».

Alunna 5° elementare (Lonate Pozzolo, febbraio 1976): «Al mondo d’oggi ci
sono persone con gravi problemi di lavoro».

Alunna 2° elementare (Pieve di Guastalla, 5 maggio 1978): «Poi ha aperto il

pollaio e son venute uscite fuori: anatre, galline, tacchini, e oche e in ultimo
delle simpatiche anitrine».
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Da questo momento in poi, le occorrenze del tratto tendono a diminuire
in maniera quasi progressiva nei decenni successivi.

3.4. Estensione dell’'uso del passato remoto rispetto al passato
Prossimo

Attraverso I'analisi del corpus si € cercato di capire se gli studenti fosse-
ro piu inclini all'uso del passato remoto rispetto al passato prossimo e se c’e
stato un momento in cui il passato remoto, favorito dall’italiano scolastico, ha
ceduto il posto al passato prossimo.

Contrariamente alle aspettative per cui si & portati a pensare che con il
passare degli anni il passato prossimo si sia imposto gradualmente sul passa-
to remoto, in realta, il corpus in esame sembra suggerire che tale passaggio
sia avvenuto in maniera tutt'altro che lineare. Infatti, dagli anni Trenta alla
meta degli anni Quaranta assistiamo ad un progressivo passaggio dal passato
remoto al passato prossimo, ma, nell'immediato secondo dopoguerra, il pas-
sato remoto riprende la sua supremazia:

Alunno scuola elementare (Fermo, settembre 1951): «Disgraziatamente, c’era
una cassetta di fichi d’'India che mi riempi le mani di spini. Ma alla mamma non
dissi nulla: appena arrivato a casa corsi a lavarmi sperando che gli spini se ne
andassero. Ma non fu cosi. Allora raccontai spaventato ogni cosa alla mamma,
che rise della punizione ben meritatax.

Alunno 5° elementare (Milano, 8 febbraio 1958), I'alunno scrive: «Un giorno
entrai con la mamma dal droghiere [...]; 1a vidi un sacco pieno zeppo di noci e,
poiché mi piacciono le dissi: “Mamma comprami le noci!” [sic] Ella mi rispose di
no, ma io insistei. Finalmente la mamma si decise, e non me ne compro una so-
la, ma sette; poi fece la spesa. Arrivammo a casa e la mamma mi spiego perché
mi aveva comprato sette noci»; ivi: «Quel giorno dopo aver mangiato tre noci,
festeggiai il mio compleanno con gli amici di mio papa e di mia mammany.

In un testo successivo dello stesso alunno (19 febbraio 1958), si legge:

«un medico consiglio di dedicarsi alla musica, alla lettura o alla pittura. Provo
con la musica ma ruppe subito la radio»; ivi: «Prese un libro dalla biblioteca,
ma fini fuori dalla finestra»; ivi: «Volle allora ammirare un quadro che aveva
nel suo studio, ma lo ruppe subito. In ultimo [...] spard un colpo di pistola e gu-
sto poi il fumo della cartuccia. Molti applausi si unirono al mio e tante risate
scoppiarono nel teatro ed a casa mia».

In un tema successivo (24 febbraio 1958), I'alunno scrive:
Mi lanciai sul treno che gia si scrollava per partire. Entrai in uno scomparti-

mento di seconda classe, dove fui accolto da un bambino che disse: “Mamma,
ecco un altro scocciatore.
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Sempre lo stesso alunno in un testo successivo (28 febbraio 1958), riporta:

«Si disputo in Germaniay; ivi: «I giocatori del Milan, nel primo tempo, non fu-
rono molto bravi a segnar reti»; ivi: «L’arbitro allora decreto il “calcio di ango-
lo” [sic] nel quale il giocatore segnd una rete, pareggiando il Milan. Cosi termi-
narono i primi 45 minuti. Nel secondo tempo, io non so cosa si fece, perché la
mamma mi chiamo [...] io le risposi [...]»; ivi: «Anche in cucina, pero, sentii il
clamore della folla e mi immaginai che la partita fosse molto movimentata. Il
papa finito lo spettacolo, spense il televisore e si sedette a tavola».

Infine, in un altro tema (15 marzo 1958), I'alunno scrive:

mi feci accompagnare dal calzolaio che me li aggiusto subito e mi fece pagare
cento lire. Ma a casa mi accorsi che avevo sprecato le cento lire [...] e da allora,
dal signor Rotta, non vi andai piu.

Al contrario, il periodo che va dagli anni Sessanta fino agli anni Ottanta
vede la predominanza del passato prossimo:

Alunno 3° elementare (Pieve di Guastalla, 23 aprile 1964): «Arrivati sotto un
porticato dove stava la scuola ho salutato il mio maestro e mi sono seduto su il
[sic] mio sgabello. A scuola il mio maestro ci ha fatto eseguire qualche opera-
zione, io ho preso un po’ di sassolini e ho incominciato a contare, perché con i
nostri numeri c’é da sudare»; ivi: «Alle ore undici ho domandato al mio mae-
stro se potevo tornare a casa ed esso [sic] mi ha risposto di si. DPurante Per la
strada ho visto una lettiga portata da quattro robusti schiavi, un ammaestrato-
re di scimmie e un corazziere a cavallo®».

Alunno 2° elementare (Plesio, 8 marzo 1967): «Ecco improvvisamente il cielo
si é oscurato».

In un elaborato successivo (Plesio, 27 ottobre 1967), si legge: «leri sono anda-
to a Tortona e ho visto molte cose»; ivi: «Poi sono andato ad Asti e ho visto mol-
ti bei boschi [...]. Arrivati poi ad Asti sono andato in una fabbrica chiamata Fa-
cis e li ho comprato una giacca e un paio di pantaloni»; ivi: «Per andare a Tor-
tona sono passato sopra il ponte».

Alunno 5° elementare (Milano, 2 gennaio 1971): «Alberto Lupo [...] ha avuto
occasione, sia pur limitatamente, di partecipare, mettendo in risalto le sue doti
di attore e di ottimo dicitore».

Alunna 5° elementare (Lonate Pozzolo, 14 aprile 1972): «Questo lo dimostra
quello che é successo a me».

5 11 tema svolto dall’alunno ha come consegna: “Immagina di essere un bambino romano; de-
scrivi come hai trascorso la giornata”.
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Alunna 3° elementare (Milano, 19 novembre 1986): «I genitori me lo hanno
regalato nel 1983 al mio compleanno ail 4 marzo».

Alunna 2° elementare (maggio 1989): «Un giorno mi é capitato di non vedere
Laura ma ho visto un’altra maestra nuova che é venuta nella nostra classe e ci
ha fatto sedere subito e ha controllato subito i compiti e mi ha messo brava e ci
ha fatto disegnare una bambina e ce I'ha fatta vestire e poi siamo andate a ca-
san.

In un tema successivo (2 maggio 1989), racconta: «Al lago io e mio cugino
siamo scappati [...] abbiamo fatto il giro dellisolato e abbiamo “pelato” una
pianta di oleandri».

Negli anni Novanta, invece, i due tempi tendono ad equivalersi, mentre
ritorna nell’'ultimo periodo la tendenza da parte degli alunni ad utilizzare con
maggior frequenza il passato prossimo®:

Alunno 3° elementare (San Giovanni Rotondo, settembre 2014): «I1 12 agosto
visto che era una bella giornata abbiamo deciso di fare un picnic. Con i miei zii
e i miei nonni materni siamo andati a Capoiale [...]. Nel bosco abbiamo trovato
un bel tavolo di legno con due panchine. Mio padre ha preparato la brace [...].
lo e mia sorella abbiamo raccolto la legna e le pigne per il fuoco. Sul tavolo
c’erano tante cose buone da mangiare che hanno preparato mia madre e mia
nonna. Nel pomeriggio siamo scesi in spiaggia, dove abbiamo fatto una passeg-
giata e abbiamo giocato al pallone. Quando siamo tornati nel bosco abbiamo
mangiato un dolce buonissimo al cioccolato e poi siamo tornati a casa. E stata
una giornata bellissima».

Lo stesso alunno, in un altro tema (novembre 2014), scrive:

L’anno scorso sono andato sul Monte Nero con i miei genitori e i miei zii.
Quando siamo arrivati in cima siamo scesi dalla macchina»; ivi: «Abbiamo
camminato per i sentieri e abbiamo raccolto le more, un po’ di origano e dei
funghi. [...] abbiamo fatto una piccola merenday; ivi: «E stata una bella giorna-
ta dove ho scoperto tante nuove piante e alberi, mi sono sentito arricchito nel
mio bagaglio culturale.

Infine, in un elaborato successivo (gennaio 2015), I'alunno racconta:

A San Silvestro sono stato a casa di mia nonna Santa. Sono venuti i miei zii e i
miei cugini. Ho giocato con Nunzio a pallone e mia sorella e Miriana hanno vi-
sto li cartoni. La sera hanno preparato |...]. Come antipasto abbiamo mangiato
[...]- A mezzanotte ci siamo fatti gli auguri e abbiamo scartato i regali. A Capo-
danno [...] mia madre ha lavorato il pomeriggio, ma mio padre ci ha portato
dai nonni paterni e abbiamo fatti [sic] gli auguri ai zii [sic].

6 Gli esempi di uso del passato prossimo in area meridionale sono tratti da piu lavori dello
stesso alunno, pertanto non hanno base scientifica.
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3.5. Avversione per nomi generali e per verbi come fare

Dall’analisi condotta da Cortelazzo (1995/2000: 96-97) e emerso che
nell’italiano scolastico vi era una profonda avversione nei confronti dei nomi
e dei verbi generici come cosa e fare.

Nonostante cio, lo studio del nostro corpus ha messo in evidenza che in
tutti i decenni gli alunni tendono a utilizzare nomi e verbi generici, non ri-
spettando la norma prescritta dall’italiano scolastico.

In particolare, gli elaborati degli anni Settanta, rispetto ai decenni prece-
denti, dimostrano un incremento nell’'uso di nomi generali come cosa, gente,
persona. Ma questa tendenza e ostacolata dalla norma scolastica, come dimo-
strano due temi del 1971 e del 1972, in cui I'insegnante interviene sul testo,
sottolineando nel primo caso che il termine tutto, utilizzato dalla studentessa,
«e troppo vago», mentre nel secondo sostituendo l'espressione con cosa con il
termine come.

Alunno 5° elementare (Milano, 29 aprile 1971): «Come tutti gli anni, in-un-da-
te-perioede, tra marzo e aprile compare la primavera, che cambia radicalmen-
te il tempo, la vegetazione e lae vita abitudini della gente»; ivi: «La primavera
fa inrinverdire tutto (e troppo vago) anche la vita delle persone. Infatti, se
una persona non sta molto bene [...]»; ivi: «la primavera & senz’altro il piu bel
periodo dell’anno perché ¢ la vita, ehe-perehé che si rinnova lasciando le co-
se vecchie e portandone delle nuove».

Alunna 5° elementare (Lonate Pozzolo, 14 aprile 1972): «lo non sapevo €en
€osa come passare il tempo»; ivi: «Perd c’era una cosa! Non avevo il pennello».

Alunna 3° elementare (Pieve di Guastalla, 18 ottobre 1973): «Nel Al mio bat-
tesimo c’era molta gente».

Alunna 2° elementare (Milano, 11 marzo 1977): «Quando siamo a comperare
la frutta o altra roba molta gente ci vuol superare. Si vede che e gente prepo-

tente».

Composizione di gruppo 4° elementare (Milano, dicembre 1978): «Nei rappor-
ti con certe persone [...]».

Anche per il verbo fare i casi riscontrati negli anni Settanta sono maggio-
ri rispetto ai decenni precedenti:

Alunna 2° elementare (Milano, 5 ottobre 1970): «Insieme alla nostra maestra
faremo cose bellissime».

Alunna 5° elementare (Lonate Pozzolo, 14 aprile 1972): «cosi decisi di fare
qualche disegno con gli acquarelli».
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Alunna 2° elementare (Milano, 15 aprile 1977), si legge: «mia mamma sta fa-
cendo un chimono per me, mio nonno sta facendo il fuoco»; ivi: «Mia mamma
ha smesso di fare la maglia».

Gli anni Ottanta confermano la tendenza degli anni Settanta. Al contrario,

I'uso di espressioni generiche si riduce notevolmente negli anni Novanta e,
non € stata individuata nessuna espressione costruita con il verbo fare. Gli
anni Duemila, invece, dimostrano una ripresa nell’utilizzo di nomi generali,
ma nessuna costruzione con il verbo fare:

Alunno 3° elementare (San Giovanni Rotondo, 19 novembre 2012): «ci sono
tante cose che ti devo dire».

Alunno 3° elementare (San Giovanni Rotondo, settembre 2014): «Sul tavolo
c’erano tante cose buone da mangiare».

In un elaborato successivo (gennaio 2015), si legge: «La sera hanno preparato
la tavola tutta di rosso con tante cose da mangiare».

Alunna 2° elementare (San Giovanni Rotondo, febbraio 2015): «Il paese € si-
lenzioso e le persone sono vicino ai camini».

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «la guida ci
ha spiegato tante cose sulla cattedrale di Melfi»; ivi: «Depe Quando siamo ar-
rivati a Lagopesole, siamo entrati nel castello e la guida ci ha fatto vedere dei
video e poi ci ha spiegato alcune cose».

3.6. Presenza consistente di diminutivi

Per cio che riguarda l'uso dei diminutivi, il tratto é attestato in tutti i de-

cenni. Infatti, nei temi degli anni Trenta e in quelli degli anni Quaranta si leg-

ge:

Alunno 4° elementare (Empoli, dicembre 1933): «E un ragazzino che era li
prese una pietra e la scaglio contro un ufficiale».

In un elaborato del 1936, lo stesso studente scrive: «quando potro verro a farti
una visitina».

Alunna 3° elementare (Venenta, 1945): «lo e la mia sorellina ci alziamo sem-
pre insiemen».

Alunna 2° elementare (Milano, 1948): «giubbetto di lana azzurra con i bottoni
fatti a forma di elefantini».
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Il maggior numero di occorrenze e stato individuato negli anni Cinquan-
ta:

Alunno 3° elementare (Milano, 29 ottobre 1956): «Terminata la scuola, con i
miei genitori e la mia nonna, sono andato a Colazza, un paesino vicino al lago
Maggiore»; ivi: «A Colazza mi divertivo anche a giocare con Mimmi, un bel gat-
tino e con Pill, un vecchio cane tanto buono».

Alunno 4° elementare (Milano, 29 ottobre 1957): «La mia cucina e spaziosa e
chiara. Ha un bel buffet, tavolo, sedie e vari armadietti [...]»; ivi: «un frigorifero
e l'apparecchio radio completano la mia cucina insieme a una gabbietta di
pappagallini».

In un altro testo (16 novembre 1957), scrive: «Appena tolta da una cassettina
nella quale avevo molti fratellini, tutti uguali e tondi, andai a finire nelle mani
di un ragazzo che mi mise in un’altra cassettina».

In un elaborato successivo (10 dicembre 1957), si legge: «Per noi &€ come un
nonnino»; ivi: «0ggi mi € balenata un’idea: vado a casa, prendo una scodella,
me la faccio riempire e corro dal povero e gli chiedo: “Nonnino, la vuoi una
scodella di minestra calda?”».

Alunna 4° elementare (Chiaravalle, 21 febbraio 1959): «La mamma é il gioco
da me preferito: prima cosa prendo il salottino, la cucinetta, la cuna ed infine le
bambole».

Da questo momento in poi, gli esempi che mostrano la tendenza degli
alunni ad usare i diminutivi diminuiscono in maniera quasi progressiva. Lo
dimostra il numero degli elaborati degli anni Settanta relativi al corpus ana-
lizzato. In essi, infatti, le forme diminutivali sono nettamente piu basse rispet-
to al picco di occorrenze riscontrato negli anni Cinquanta.

3.7. Rifiuto di forme regionali

by

In seguito, si e cercato di individuare la comparsa di forme regionali
all'interno del corpus esaminato e se esistano correzioni da parte degli inse-
gnanti che testimonino come la norma dell’italiano scolastico rifiuti tali scel-
te.

Il corpus dei temi analizzato mostra la tendenza a rifiutare le forme re-
gionali. Negli anni Trenta si attesta un caso in cui compare un tipico regiona-
lismo toscano:

Alunno 5° elementare (Empoli, 1936): «Carissimo cugino ti scrivo questa mia
lettera per domandarti un favore di comprarmi un astuccio in codesta citta
dove abiti tu»; ivi: «Intanto ti ringrazio, e quando potrd verrd a farti una visiti-
na per prendere un po’ di codesta aria buona».
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Nessuna forma regionale é stata attestata negli anni Quaranta, mentre, i
casi individuati per gli anni Cinquanta sono i seguenti:

Alunno 4°/5° elementare (Milano, 1958): «Il Babbo [sic] €i tiene molto alla
puntualita»; ivi: «In generale a tavola siamo in tre: il Babbo [sic] la Mamma
[sic] ed io»; ivi: «Il Babbo [sic] e la Mamma [sic] in quel raro momento che non
devono sgridarmi, parlano dei fatti loro».

Alunna 4° elementare (Chiaravalle, 21 febbraio 1959): «La mamma ¢ il gioco
da me preferito: prima cosa prendo il salottino, la cucinetta, la cuna ed infine
le bambole».

Anche per gli anni Sessanta non si segnala alcun esempio. Solo gli anni
Settanta presentano piu occorrenze nell’'uso di forme lessicali regionali e, in
due casi (Milano, 1 ottobre 1978), l'insegnante interviene sul testo, sosti-
tuendo nel primo il verbo sberlottola’ con prende a sberle e nel secondo eli-
minando la preposizione a dopo il verbo avviso:

Alunna 5° elementare (Lonate Pozzolo, 14 aprile 1972): «Ella incomincio a
sgridarmi e attird cosi, la mamma (che era a letto) la quale disse di ritirare?
subito, altrimenti mi avrebbe buttato via tutto. Nonostante le mie insistenze
dovetti ritirare anche se non avrei potuto sporcare (come loro dicevano) per-
ché avevo sotto la carta»; ivi: «Pero interviene quasi sempre la mamma e Gior-
gio, anche-se-a di mala voglia, deve ritirare».

Alunna 2° elementare (Pieve di Guastalla, 5 maggio 1978): «lo stavo attenta i
a non pestare un’anitrina, altrimenti la Roberta chissa cosa mi avrebbe fatto!»;
ivi: «Prima di tornare a scuola, la Roberta €i ha dato 2 [sic] caramelle a ciascu-
no di noi».

Alunna 4° elementare (Milano, 1 ottobre 1978): «lo avviso & mio fratello»; ivi:
«lo mi spavento, ho paura che mi sherlettela prende a sberle».

Per gli anni Ottanta, si riporta un solo caso:

Alunno 5° elementare (Milano, 10 febbraio 1983): «quando ella cammina il
pavimento scricchiola tutto e questo mi da molta paura».

[ testi degli anni Novanta attestano le seguenti forme:

7 In questo caso, non si & sicuri se il termine sberlottola & da intendersi come regionalismo o
un’invenzione del bambino.

8 ] verbo fa riferimento agli acquarelli con i quali la bambina stava giocando prima di essere
rimproverata. Nell’'ultimo caso, invece, Giorgio deve ritirare i soldatini.
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Alunna 5° elementare (Busto Arsizio, 3 febbraio 1992): «Se alla notte, che era
ora di andare a dormire, non c’era il Radi [sic] io non dormivo piu».

Alunna 2° elementare (San Giovanni Rotondo, 10 marzo 1992): «La mamma
stira le robbe».

Alunna 3° elementare (San Giovanni Rotondo, 22 maggio 1993): «Pero dopo la
mamma disse a Elisa che demant il giorno seguente doveva andare alla scuo-
la materna e quindi doveva andare presto a letto».

Negli elaborati degli anni Duemila sono stati riscontrati due casi in cui si
utilizza la forma regionale stava:

Alunno 2° elementare (San Giovanni Rotondo, 14 dicembre 2007): «Maria
Giovanna stava al banchetto che colorava le scritte».

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «Dopo aver
mangiato ci siamo fatti un giro sul trenino».

3.8. Uso di sinonimi di livello sostenuto al posto di parole dell’'uso
comune

Un’altra caratteristica dell’italiano scolastico era la predilezione per le
forme lessicali auliche che si discostavano dal lessico comune.

Una serie di passi, rintracciati in alcune delle composizioni degli anni
Sessanta, ci aiutano a comprendere l'idea di italiano che la scuola cercava di
imporre in campo lessicale:

Alunna 5° elementare (Piave di Guastalla, 20 dicembre 1965): «Entrambe
hanno ammarrato nell’Oceano Atlantico dopo una discesa di circa mezz’ora».

In un tema successivo (8 marzo 1966), si legge: «Con 'arrivo di marzo, il mese
pazzerello, sta giungendo, leggiadra come una farfalla, la Primavera»; ivi:
«Lungo le prode dei fossi sono sbocciate, timide, con un profumo lieve, le vio-
le»; ivi: «Anch’io mi diverto molto a passeggiare per la strada ed a osservare
queste distese di prati verdi»; ivi: «Con I'arrivo del caldo sono giunti anche al-
cuni insetti fastidiosi»; ivi: «molte volte odo i loro allegri e garruli cinguetii»;
ivi: «Le massaie [...] cominciano a riporre nei cassetti i vestiti pesanti»; ivi:
«Per le strade e dovunque si odono allegre grida di bimbi e dappertutto si vede
che la primavera sta giungendo».

In un altro elaborato (15 aprile 1966), la stessa studentessa scrive: «Ella € una
Signora [sic] molto affabile, che ci allieta con i suoi dolci modi le poche ore di
studio e che non fa differenze tra noi, lodando chi lo ha meritato»; ivi: «Con lei
abbiamo trascorso molte ore liete ed abbiamo imparato tante cose, ritornando
addietro nel tempo con la fantasia».
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Come si e potuto constatare, questo e uno dei pochi tratti in cui la norma
dell’italiano scolastico é stata progressivamente sostituita dalle forme mag-
giormente utilizzate dagli studenti nella lingua parlata e colloquiale. Infatti,
come previsto da Cortelazzo (1995), e tra gli anni Settanta e Ottanta che la
norma imperante comincia ad essere scalfita da espressioni piu vicine al par-
lato.

Si € notato, infatti, che negli anni Settanta le forme piu comuni tendono
ad equivalersi a quelle piu ricercate. Tuttavia, negli elaborati di questo de-
cennio, le correzioni apportate dagli insegnanti sono sintomo della tendenza
a conservare il tratto dell’italiano scolastico:

Alunno 5° elementare (Milano, 29 aprile 1971): «Il tempo & eambiate mutato
naturalmente».

Alunna 4° elementare (Milano, 1 ottobre 1978): «lo faccio entrare sempre
prima alle-stupide lo scioccherello, cosi la sgridata se la prende lui»; ivi:
«Siamo proprio stupidi».

In un elaborato del 1979, scrive: «Il viso e ovale e si addice alla sua personali-
tar.

Il numero dei casi che attestano espressioni meno auliche ¢ maggiore
negli Ottanta, nonostante gli interventi correttori degli insegnanti (interes-
sante, fra questi, & la sostituzione, in un tema di un’alunna di Milano del 1986,
della parola ciuccio con la forma piu sostenuta succhietto), indicativi
dell’azione della scuola in favore di scelte lessicali piu auliche:

Alunno 3° elementare (3 maggio 1980): «Ha un carattere buono, pero quando
si arrabbia mi sgrida con un tono alto»; ivi: «Con mio papa ha un carattere se-
vero quando si arrabbia ma dopo si calmay; ivi: «lo con lei sono sempre scher-
zoso anche quando si arrabbia».

Alunno 5° elementare (Milano, 28 febbraio 1983), si legge: «Sabato io ho pas-
sato una giornata normale».

Alunna 3° elementare (Milano, 19 novembre 1986): «Ha anche il efuecio suc-
chietto e certe volte quando glielo tegli tolgo piange».

[ temi degli anni Duemila abbandonano il lessico aulico e attestano un
lessico decisamente informale:

Alunno 2° elementare (San Giovanni Rotondo, 14 dicembre 2007): «la maestra
Vittoria [...] attaccava angioletti ai vetri dalle [sic] finestre».

In un testo successivo (6 febbraio 2008), scrive: «Il Carnevale, per noi baam-
bini, & una festa molto bella perché possiamo mascherarci [sic] buttare i co-
riandoli; e vedere le sfilate dei carri»; ivi: «<ho buttato tanti coriandoli e le stelle
filanti».
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Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «Nel viaggio
abbiamo cantato, giocato al cellulare e sentito le canzoni al cellulare»; ivi: «Ar-
rivati a Melfi siamo scesi dal pullmany; ivi: «mi sono comprato un fischietto
rosso. Dopo aver mangiato ci siamo fatti un giro sul trenino»; ivi: «e li ho com-
prato un braccialetto con tutti i santi»; ivi: «Depe Quando siamo arrivati al
Lagopesole [...]».

3.9. Uso di formulazioni piu precise in luogo della forma semplice e
utilizzo di quantificatori generici

In seguito, si e visto in che modo l'introduzione di formulazioni piu pre-
cise e l'utilizzo di quantificatori generici si attestano all'interno del corpus: se
gli studenti tendono ad utilizzare lungo tutto il corso dei decenni espressioni
piu specifiche in luogo della forma semplice e se sono inclini all'uso di quanti-
ficatori generici, cosi come prescritto dalla norma scolastica.

Per cio che concerne 'uso di formulazioni piu dettagliate al posto della
forma semplice, i testi del corpus mostrano la tendenza degli alunni a non uti-
lizzare formulazioni piu precise, poiché é solo a partire dagli anni Sessanta
che compaiono i primi casi:

Alunna 5° elementare (Pieve di Guastalla, 8 marzo 1966): «La brulla terra dei
prati si e ricoperta con un mantello di erbetta verde smagliante, costellata dal-
le ridenti e bianche corolle delle margheritine».

In un tema successivo (8 marzo 1966), scrive: «Anch’io mi diverto molto a
passeggiare per la strada ed a osservare queste distese di prati verdi».

Inoltre, a partire dagli anni Settanta fino ai Novanta, le espressioni piu
precise vengono utilizzate dagli alunni nei loro temi, ma sono sempre in nu-
mero inferiore rispetto a quelle piu semplici, fino ad arrivare agli anni Duemi-
la in cui si riscontra solo la forma semplice:

Alunna 2° elementare (San Giovanni Rotondo, 28 gennaio 2015): «La neve
bianca e soffice come un batuffolo di cotone scendeva lentamente».

Alunna 3° elementare (San Giovanni Rotondo, dicembre 2015): «Una mattina
d’autunno nel cortile della scuola ho visto una foglia gialla»; ivi: «Le sue punte
un po’ nere [...] le nervature marroni, le sfumature verdi».

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «mi sono
comprato un fischietto rosso».

In riferimento all’'uso di quantificatori generici, anche in questo caso il
tratto non ha avuto ampi riscontri nel corpus, soprattutto nei decenni Trenta,
Quaranta e Cinquanta, dove ci si poteva aspettare una maggiore frequenza
nell’uso di esso.
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Le occorrenze piu alte del fenomeno, invece, sono state riscontrate nei
decenni Sessanta e Settanta:

Alunna 5° elementare (Pieve di Guastalla, 20 dicembre 1965): «Nel loro lungo
viaggio i due astronauti hanno compiuto numerose esperienze scientifiche».

In un elaborato successivo (8 marzo 1966), scrive: «Con l'arrivo del caldo sono
giunti anche alcuni insetti fastidiosi e certe volte, camminando per strada, mi
vengono negli occhi».

In un altro testo (15 aprile 1966), si legge: «Certe volte i miei compagni la giu-
dicano ingiusta»; ivi: «ci siamo improvvisati scienziati, facendo alcuni esperi-
menti».

Alunno 2° elementare (Plesio, 27 ottobre 1967): «Poi sono andato ad Asti e ho
visto molti bei boschi [sic: manca la virgola] alcune casette molto pittoresche».

Alunno 4° elementare (Milano, 20 febbraio 1970): «Era un pomeriggio in cui la
mamma chiacchierava in salotto con alcune amiche®».

In un altro elaborato (14 maggio 1970), scrive: «Sono portato perché, ad
esempio ho iniziato un giornale per la sezione A assieme ad alcuni compagni»;
ivi: «a quanto pare si guadagnano parecchi soldi».

Composizione di gruppo 5° elementare (Lonate Pozzolo, 22 ottobre 1975), si
legge: «mio papa inizia a parlare con mio fratello su alcuni avvenimenti che
succedono al lavoro».

Dagli anni Ottanta si assiste ad una diminuzione progressiva nell’'uso dei
quantificatori. Infatti, per gli anni Duemila, abbiamo un solo esempio in cui si
attesta il tratto:

Alunno 4° elementare (San Giovanni Rotondo, 11 maggio 2016): «la guida ci
ha fatto vedere dei video e poi ci ha spiegato alcune cose».

3.10. Sostituzione del discorso diretto con il discorso indiretto

Si e cercato di verificare se gli studenti fossero piu inclini ad utilizzare il
discorso indiretto, prescritto dalla norma dell’italiano scolastico, o se prefe-
rissero ricorrere a quello diretto.

Dall’analisi condotta risulta che, durante tutto il periodo considerato,
non vi € una mai una netta prevalenza di una forma sull’altra, fatta eccezione
per i temi degli anni Cinquanta, in cui i casi di discorso diretto sono di molto
superiori a quelli indiretti, contrariamente alle aspettative:

9 In questo caso 'uso di alcune non & un genericismo, ma la reazione all'indicazione scolastica
di non usare il partitivo nei complementi indiretti (con delle persone > con alcune persone),
cioé un’autocorrezione indotta dalla norma sommersa.
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Alunno 4° elementare (Milano, 16 novembre 1957): «andai a finire nelle mani
di un ragazzo che mi mise in un’altra cassettina, dove vi era una moneta, tonda
e luccicante, la quale mi disse una sola frase: “Mi chiamo oro!”».

In un altro elaborato (10 dicembre 1957), lo stesso alunno racconta: «per tutti
ha sempre un sorriso e dice sempre un sommesso [sic: mancano i due punti]
“grazie” per chi si china a dargli una monetay; ivi: «Per noi & come un nonnino,
pero non sappiamo dirgli altro che: “buongiorno”; ivi: «Oggi mi € balenata
un’idea: vado a casa, prendo una scodella, me la faccio riempire e corro dal
povero e gli chiedo: “Nonnino, la vuoi una scodella di minestra calda?”».

Alunno 5° elementare (Milano, 8 febbraio 1958): «la vidi un sacco pieno zeppo
di noci e, poiché mi piacciono le dissi: “Mamma comprami una noce!».

In una composizione successiva (24 febbraio 1958), si legge: «Entrai in uno
scompartimento di seconda classe, dove fui accolto da un bambino che disse:
“Mamma, ecco un altro seccatore!”».

In un altro testo dello stesso anno (28 febbraio 1958), lo studente scrive: «mio
papa ed io saltavamo dalle poltrone e gridavamo: “Che bel tiro! Che bel tiro!”»;
ivi: «Nel secondo tempo, io non so cosa si fece, perché la mamma mi chiamo di-
cendo: “Lorenzo é pronto, vieni a tavola! io [sic] le risposi: “Aspetta ancora un
momento mamma!”»; ivi: «Il papa perdo mi disse: “Vai a mangiare Lorenzo!”»;
ivi: «Il papa finito lo spettacolo, spense il televisore e si sedette a tavola, dicen-
domi: “Non ha vinto nessuno: hanno pareggiato!”»; ivi: «lo risposi: “Che pecca-
to!”».

Alunna 4° elementare (Chiaravalle, 21 febbraio 1959): «e noi, che corriamo di
piu, le facciamo gli sberleffi accompagnati con due: “Marameo”.

4. Conclusioni

La Tabella 1 permette di avere una visione generale, comprensiva dei fe-
nomeni non analizzati nel paragrafo precedente, del modo in cui i diversi
tratti dell’italiano scolastico si sono attestati nel corso del tempo, all'interno
del corpus, e, soprattutto, se essi confermano o smentiscono le proposte di
Cortelazzo 1995 su tale varieta della lingua.

Si precisa, tuttavia, che il numero dei dati raccolti all'interno del corpus &
piuttosto esiguo e in alcuni casi insufficiente a dare una valutazione generale
dell'andamento dell'italiano scolastico nel corso del tempo. Pertanto, le con-
clusioni che seguono sono indicative di una tendenza dell'andamento dei fe-
nomeni e non pretendono dare di questi ultimi una visione oggettiva, in
quanto potrebbero risultare vere solo in relazione al caso studiato.
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TRATTO

ANNI ‘30
ANNI ‘40
ANNI ‘50
ANNI ‘60
ANNI ‘70
ANNI ‘80
ANNI ‘90
ANNI 2000

1. Uso di cid in
luogo di questo o
quello

1
~
1
1
I+
~
1
~

2. Usodiil quale e
in cui in luogo di
che e dove

3. Espunzione del
clitico ci generico, - - - - - - - -
attualizzante e de-
bolmente locativo

4. Preferenza del-
la forma articolo +
possessivo + nome +
di parentela o arti-
colo + nome di pa-
rentela

I+
+
I+
1
1
I+
1

5. Anteposizione
dell’aggettivo al
sostantivo con fun-
zione prevalente-
mente esornativa

6. Costante pre-
senza del pronome
anaforico di terza B / - / B B / B
persona nella for-
ma egli o ella

7. Avversione per
i nomi generali e
verbi come fare
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I+
+

8. Rifiuto di forme + / + / + +
regionali

9. Uso di sinonimi
di livello sostenuto
al posto di parole
dell’'uso comune

I+
+
+
+
I+
'
'
'

10.Uso di perifrasi
in luogo di formu- /
lazioni piu dirette

13.aIntroduzione
di formulazioni piu
precise in luogo /
della forma sem-
plice

13.b Utilizzo di
quantificatori / B / - - - - -
generici

14. Repulsione
sistematica per le
ripetizioni

15. Sostituzione
del discorso diret-
to con il discorso
indiretto

I+
I+
'
I+
I+
I+
I+
I+

16. Frequenza di / - - - - - - -
frasi esclamative

Tabella 1: Presenza assenza dei tratti nei periodi del corpus diacronico

1. Come si puo notare dalla Tab. 1, il primo tratto dell’italiano scolastico,
riguardante 'uso di cio al posto di questo o quello, non si attesta con maggiore
frequenza nei decenni in cui la norma scolastica imperava. Infatti, i primi casi
compaiono solo nei temi dei primi anni Settanta, ma in modo esiguo e accan-
to allo stesso numero di forme pitt comuni. Anche nei decenni successivi non
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si riscontra una vasta attestazione del fenomeno. I dati relativi al corpus qui
studiato non confermano quindi la continuita della presenza di questo tratto
dell’italiano scolastico nell’arco temporale, poiché nel corpus sono stati indi-
viduati solo pochi casi.

2. L’uso di il quale/in cui al posto di che/dove si attesta prevalentemente
negli anni Trenta, ma, gia a partire dagli anni Quaranta, quando il tratto sco-
lastico avrebbe dovuto continuare ad essere predominante, si nota, al contra-
rio, un aumento delle forme che/dove, che da questo momento in poi prevar-
ranno sempre sulla norma scolastica. Si puo ricavare, quindi, che, come ha
sostenuto Cortelazzo (1995/2000: 105-106), con il passare del tempo le for-
me piu comuni si sono imposte su quelle dell’italiano scolastico, ma, a diffe-
renza di cio che ha riscontrato lo studioso, I’analisi condotta sul nostro cor-
pus ha rivelato una preferenza verso le forme piu comuni gia a partire dagli
anni Quaranta.

3. Il fenomeno dell’espunzione del clitico ci non puo essere confermato,
poiché solo in due casi si riscontra I'intervento del docente.

4. Per quanto riguarda le espressioni con i nomi di parentela, dalla Tab. 1
si evince che per la maggior parte dei decenni c’é un’alternanza tra le due co-
struzioni d'impostazione scolastica (articolo + nome o articolo + possessivo +
nome) e quelle di uso familiare (possessivo + nome o nome). Infatti, solo tra gli
anni Settanta e Ottanta si avverte un calo della norma scolastica, ma, gia a
partire dal decennio successivo, si nota l'alternanza delle due costruzioni, fi-
no alla presenza esclusiva delle forme familiari negli anni Duemila.

5. Un altro tratto studiato da Cortelazzo (1995) riguarda 'anteposizione
dell’aggettivo al sostantivo con funzione esornativa. La nostra ricerca ha evi-
denziato che il fenomeno si riscontra in quasi tutti i decenni presi in conside-
razione, e, soprattutto, in quelli in cui la norma era imperante, cioe dagli anni
Quaranta ai Settanta. Si avverte un calo solo nei decenni Ottanta e negli anni
Duemila. Dunque, I'andamento del fenomeno nel corpus qui studiato rispec-
chia le conclusioni dello studioso.

6. Per quanto riguarda 'estensione dell’'uso del passato remoto rispetto
al passato prossimo, il tratto si conferma dagli anni Trenta agli anni Cinquan-
ta, mentre comincia a subire un calo gia dagli anni Sessanta in poi, tranne ne-
gli anni Novanta, in cui si registra un’alternanza fra le due forme. Cid confer-
ma la tesi di Cortelazzo (1995), il quale sosteneva che, anche se apparente-
mente si assiste ad un progressivo affermarsi del passato prossimo sul passa-
to remoto, in realta I'andamento non e cosi lineare.

7. Per cio che concerne la presenza del pronome anaforico di terza per-
sona nella forma egli/ella, nei decenni Trenta, Cinquanta, Settanta, Ottanta e
Duemila, si e deciso di contrassegnare il tratto con il segno negativo, poiché,
sebbene siano stati riscontrati alcuni casi della sua presenza, questi sono co-
munque troppo esigui per poter stabilire se il tratto dell’italiano scolastico si
confermi o meno.
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8. La tendenza all’avversione per i nomi generali e per i verbi come fare &
presente in tutti i decenni, in particolar modo dagli anni Trenta agli anni Ses-
santa, mentre tra gli anni Settanta e Ottanta si registra una maggiore tenden-
za a utilizzare forme generiche, che, tuttavia, non aumentano significativa-
mente nel periodo successivo. I dati suggeriscono che il fenomeno e prevalen-
te fino agli anni Sessanta e anche nei decenni successivi I'avversione persiste,
ma, allo stesso tempo, si nota un aumento dei nomi generali.

9. Come si puo notare dalla Tab. 1, non c’@ una frequenza costante
nell’'uso di diminutivi: nei decenni in cui ci si poteva aspettare una presenza
maggiore di essi, ritroviamo un segno negativo, che indica una bassa frequen-
za del fenomeno. Tra gli anni Cinquanta e Sessanta, invece, i casi aumentano,
ma non in modo significativo, e diminuiscono nuovamente nei decenni suc-
cessivi, fatta eccezione per gli anni Novanta. La presenza di tale tratto
dell’italiano scolastico non sembra pertanto essere pienamente confermata
nel corpus esaminato.

10. L’analisi del corpus esaminato sembra suggerire che nel corso dei de-
cenni gli studenti hanno cercato di non ricorrere a regionalismi: in due de-
cenni non sono state individuate forme regionali e in sei si riscontrano poche
occorrenze. Il costante rifiuto delle forme regionali fa emergere che questo
potrebbe non essere caratteristico solo dell’italiano scolastico, ma un tratto
tipico dell’italiano scritto in senso piu generale.

11. Un caso che rispecchia pienamente le tesi di Cortelazzo (1995)
sull’evoluzione dell’italiano scolastico € 'uso di sinonimi di livello sostenuto
al posto di parole comuni. Infatti, come si puo notare dalla Tab. 1, il tratto &
confermato dagli Trenta fino agli anni Sessanta, subisce un lieve calo negli
anni Settanta e viene scalzato dalle forme comuni dagli anni Ottanta in poi.

12. Al contrario del tratto precedente, 'uso di perifrasi in luogo di formu-
lazioni piu dirette non puo essere verificato come fenomeno dell’italiano sco-
lastico, poiché il numero di attestazioni rinvenuto e piuttosto esiguo e non
permette di tracciare una linea di evoluzione nel tempo.

13a. Per quanto riguarda l'utilizzo di formulazioni piu precise al posto
della forma semplice, i nostri esempi sembrano muoversi nella direzione op-
posta a quanto descritto a proposito dell’italiano scolastico: per gli anni Tren-
ta, infatti, non si nota nessuna attestazione per le due forme, mentre dagli an-
ni Quaranta fino ai giorni nostri le costruzioni semplici prevalgono sulle
espressioni piu precise, tranne negli anni Sessanta, quando le due forme si
equivalgono.

13b. Una conclusione simile puo essere tratta per 'uso di quantificatori
generici. Infatti, anche in questo caso, il fenomeno non caratterizza in manie-
ra decisiva i decenni in cui imperava l'italiano scolastico e si riscontrano po-
che attestazioni anche per gli anni successivi.

14. Come accaduto per 'undicesimo tratto, anche in questo caso la Tab. 1
mostra un’evoluzione del fenomeno che conferma, a grandi linee, le tesi di
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Cortelazzo (1995) sulle caratteristiche della lingua scolastica. Come si puo
vedere dai dati, dagli anni Trenta fino agli anni Cinquanta gli studenti tende-
rebbero a evitare le ripetizioni, mentre gia a partire dagli anni Sessanta si ri-
scontrano piu casi e il fenomeno prosegue fino agli anni Novanta e Duemila,
dove non si riscontra nessun caso di repulsione.

15. La norma dell’italiano scolastico prevedeva un maggiore utilizzo del
discorso indiretto su quello diretto. Tuttavia, dalla nostra analisi € emerso
che, durante tutto il periodo preso in esame, non vi € mai una netta prevalen-
za di una forma sull’altra, tranne negli anni Cinquanta, in cui inaspettatamen-
te e il discorso diretto che prevale su quello indiretto. I dati a disposizione
sembrerebbero non confermare la presenza di questo tratto come tendenza
dell'italiano scolastico.

16. Il corpus non ha permesso di rilevare moltissime attestazioni nell'uso
delle frasi esclamative e, quindi, nella nostra tabella compaiono solo segni
negativi che non consentono di confermare quanto descritto per l'italiano
scolastico.

Dal lavoro condotto finora si € potuta avere un’idea piu precisa
dell’italiano scolastico e si & visto come questa varieta di lingua caratterizzi
gli elaborati fino agli anni Settanta, distinguendoli da quelli degli ultimi de-
cenni. Infatti, i primi risultano essere molto lontani dalla lingua parlata e da
un modo di esprimersi piu spontaneo e familiare, come dimostra, ad esempio,
la frequente anteposizione dell’aggettivo con valore esornativo, I'avversione
ai nomi generali o I'uso di sinonimi di livello sostenuto, che fanno pensare ad
una maggiore accuratezza e al tentativo di creare una lingua artificiale che
fosse piu lontana possibile dai regionalismi e dai dialetti, ancora imperanti in
[talia.

Al contrario, i temi piu recenti sono molto lontani dai canoni dell’italiano
scolastico, come si puo ricavare da un maggiore uso di espressioni del parlato
(ad esempio, la frequenza del passato prossimo rispetto al passato remoto,
I'impiego di un lessico pit comune) e da una minore ricercatezza nelle forme,
come dimostrano un numero piu alto di ripetizioni e la tendenza ad utilizzare
nomi generici rispetto ad un lessico piu puntuale.

A questo punto sorgono diverse domande: che ruolo ha avuto l'italiano
scolastico nella didattica degli anni in cui imperava? Per quale motivo con il
passare del tempo e stato progressivamente abbandonato?

Sebbene possa sembrare oggi una lingua artefatta, rigida, cristallizzata,
lontana dalla spontaneita del parlato, questa imposizione fortemente voluta
dalla scuola era funzionale allo scopo di offrire a tutti gli studenti un modello
di lingua comune, lontana dalla lingua parlata e dal dialetto. Ad esempio, il
tentativo degli insegnanti di spronare gli alunni a sostituire i nomi generali
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derivava dal proposito di arricchire il loro lessico, evitando espressioni bana-
lizzanti e abituandoli alla differenza che esiste tra il parlato e lo scritto19.

Tuttavia, come detto in precedenza, nel momento in cui l'italiano si e im-
posto come lingua nazionale e ha superato I'uso del dialetto, I'italiano scola-
stico & stato progressivamente abbandonato dalla scuola e la scrittura si e
aperta a forme piu spontanee e vicine alla lingua comune.

La tendenza a una banalizzazione del linguaggio puo portare molti su po-
sizioni “nostalgiche”, che rivalutano a scuola l'uso di una lingua piu rigida, vi-
cina a quella dell'italiano scolastico. Sicuramente un ritorno al passato non
sarebbe di nessun aiuto alla didattica dell’italiano, poiché, come sappiamo, la
lingua, sia scritta che parlata, e in continua evoluzione e non avrebbe nessun
senso continuare ad utilizzare forme oggi desuete e sentite come molto lon-
tane e inefficaci ai fini della comunicazione. Ma, d’altra parte, bisognerebbe
mantenere una minima distinzione tra lingua scritta e parlata, evitando che lo
scarso controllo grammaticale e lessicale, utile ai fini dell'immediatezza co-
municativa del parlato, possa confluire in maniera incontrollata nella lingua
scritta, che al contrario dovrebbe essere piu ponderata e controllata.

Per tutte queste ragioni, non si puo non concordare con quanto Pietro
Trifone (2011: 3) scrive nella prefazione al volume Diacronia dell’italiano
scritto di Luisa Revelli (2011), il quale sostiene che

Occorre prendere atto, quindi, di una realta sgradevole ma innegabile: la scuo-
la non da ai giovani di oggi una formazione linguistica adeguata. Aggiungerei
che, ora come ora, non & neppure in grado di darla, a causa dell'insufficienza e
dell'invecchiamento dell’armamentario teorico tradizionale che, nonostante
varia encomiabili sforzi di aggiornamento, continua a essere largamente uti-
lizzato nella pratica didattica. Non potra che essere cosj, fino a quando la lin-
gua e la linguistica non saranno incluse a pieno titolo nel novero delle discipli-
ne ufficialmente impartite anche nel triennio conclusivo delle scuole superiori,
al fianco, e non piu soltanto all'interno, della letteratura e della storia lettera-
ria. [...] Proprio dall’equivoco dell’assimilazione della lingua alla letteratura,
fra 'altro, & dipesa una concezione retorica dell’italiano che non sara certo il
caso di perpetuare nella scuola di oggi.

E conclude con queste parole:

A ben vedere, mettere in discussione il posto della letteratura, della cultura e
della memoria nella scala dei valori di una societa vorrebbe dire anche abban-
donare la lingua a una deriva che identifichi nell’utilitarismo I'unico discrimi-
ne, per cui scrivere «un altra» senza apostrofo diventerebbe irrilevante, e di-

10 Va tenuta presente la nota osservazione di Pier Vincenzo Mengaldo (1994: 22-23), quando
osserva che «L’abitudine scolastica all’eufemismo e alla perifrasi contro la parola schietta
prepara inevitabilmente ad accettare, magari senza neppure accorgersene, li analoghi proce-
dimenti che infestano la lingua politica, burocratica ecc.».
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smettere il passato remoto e il congiuntivo si rivelerebbe in sintonia con il
primato della mera necessita comunicativa. Il rinnovamento della scuola non
puo certo passare attraverso una svilente riduzione della complessita, ma ri-
chiede al contrario la selezione e appropriazione di conoscenze ed esperienze
sempre piu ampie e varie, meritevoli di essere trasmesse dagli insegnanti agli
alunni.
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Appendice

Un esempio di tema degli anni Trenta
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Fonte: Quaderni Aperti.
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Un esempio di tema degli anni Quaranta
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Fonte: Quaderni Aperti.
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Un esempio di tema degli anni Cinquanta
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Fonte: Quaderni Aperti.
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Un esempio di tema degli anni Sessanta
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Un esempio di tema degli anni Settanta
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Un esempio di tema degli anni Ottanta
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Un esempio di tema degli anni Novanta
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Fonte: Quaderni Aperti.
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La variabilita linguistica delle risposte
a domande aperte di comprensione
del testo nelle prove INVALSI
computer based

ELIANA LEONETTI E MATTEO VIALE*

Open-ended questions and linguistic variability of the answers: analysis of stu-
dent protocols on grade 8 INVALSI questions

This paper analyzes the linguistic variability of students’ answers to the questions ad-
ministered within the Invalsi tests for grade 8 in the school year 2017/2018. From a
quantitative point of view, the open-ended questions were classified on the basis of
the linguistic variability of the relative answers; this classification made it possible to
observe different behavioral patterns and deduce general indications. From a didactic
point of view, the study allows to outline focused reflections on the verbalization of
answers to reading comprehension questions. From a practical point of view, the
study may guide further reflection on how to formulate open-ended questions in or-
der to reduce the variability of answers.

Il contributo analizza i livelli di variabilita linguistica relativi alle risposte aperte for-
nite dagli studenti nelle Prove INVALSI di Grado 8 dell’anno scolastico 2017/2018.
Dal punto di vista quantitativo, e stato possibile classificare i quesiti con risposta
aperta in base al grado di variabilita delle diverse risposte; cio ha consentito di far
emergere diversi schemi di comportamento degli studenti di fronte ai quesiti aperti e
di trarne indicazioni generali. Dal punto di vista didattico, la ricerca consente di pro-
porre riflessioni mirate per lavorare sulla verbalizzazione dei quesiti di compren-
sione del testo Dal punto di vista operativo, emergono alcuni spunti per una formula-
zione delle domande in grado di ridurre al minimo la variabilita delle risposte.
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mento di Filologia Classica e Italianistica dell’'Universita di Bologna, studia le relazioni
tra le caratteristiche di un testo e i livelli di difficolta delle domande di comprensione.
Ha insegnato nella scuola secondaria di secondo grado e svolge attivita di formazione
insegnanti nell’ambito dell’educazione linguistica.
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1. Domande aperte e verifica della comprensione in un cam-
pione di quesiti INVALSI di italiano computer based

L'anno scolastico 2017-2018 ha segnato un significativo cambiamento
nella somministrazione delle prove INVALSI agli studenti italiani di scuola se-
condaria di primo e secondo grado, con il passaggio dalla somministrazione su
carta (Paper & Pencil, P&P) a quella attraverso un applicativo informatico (Com-
puter Based Test, CBT).

Non si € trattato soltanto di un pur importante cambiamento nel supporto
di somministrazionel, che ha per molti versi semplificato il processo di som-
ministrazione e automatizzato il processo di inserimento dei dati e di corre-
zione automatica dei quesiti che lo consentivano, ma ha importanti ripercus-
sioni nell'impostazione stessa delle prove. Per quanto riguarda le prove di Ita-
liano previste nel corso della scuola secondaria di primo e secondo grado, si &
passati da un unico fascicolo uguale per tutti a una banca dati di item organiz-
zati attorno a un certo numero di testi diversi e somministrati secondo un di-
segno di assemblaggio dei quesiti (test assembly) che garantisca - sulla base
dei risultati di una precedente somministrazione a un campione rappresenta-
tivo (pre-test) - 'equivalenza a livello di difficolta delle diverse prove proposte
a differenti gruppi di studenti. Inoltre, per quanto riguarda la prova sommini-
strata al termine della scuola secondaria di primo grado (“grado 8”), la norma-
tiva ha svincolato i risultati della prova INVALSI dall’esame di Stato e intro-
dotto una “certificazione delle competenze” che restituisce i risultati raggiunti
dagli studenti organizzati per livelli2.

Altri cambiamenti di rilievo indirettamente legati al passaggio alle prove
CBT hanno riguardato i testi oggetto della prova, tendenzialmente piu brevi
rispetto a quelli usati nel fascicolo cartaceo, il conseguente aumento del nu-
mero di testi proposti (di norma passati da 2 a 3) e il minor numero di do-
mande di comprensione legate a uno stesso testo. Inoltre, dagli esempi di
prove messi a disposizione da INVALSI si nota una diminuzione del numero di
domande a risposta aperta (univoca o articolata) a favore di un numero pro-
porzionalmente maggiore di quesiti a scelta multipla. Se questi ultimi presen-
tano il vantaggio di poter essere corretti automaticamente dal sistema, quelli

1 Per un primo inquadramento della vasta letteratura scientifica sul rapporto tra prove P&P e
prove CBT e per una presentazione dei vari aspetti tecnici legati al passaggio alle prove IN-
VALSI in modalita CBT in Italia, si veda in particolare De Simoni 2019, parte di un pit ampio
rapporto sulle prove INVALSI 2018. Per alcuni possibili paralleli con i quesiti di matematica,
si veda Botta, Lasorsa 2017. Per una presentazione generale delle prove standardizzate IN-
VALSI nel sistema scolastico italiano, si rimanda alla sintesi di Castoldi 2014.

2 Decreto legislativo n. 62 del 13 aprile 2017, “Norme in materia di valutazione e certificazione
delle competenze nel primo ciclo ed esami di Stato”. Si rimanda al Rapporto Prove Invalsi 2018
per una presentazione complessiva dei risultati ottenuti nelle prove dell’anno scolastico 2017-
2018.
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arisposta aperta necessitano inevitabilmente di un intervento umano: mentre
nelle prove cartacee la correzione di queste domande era svolta dagli stessi
insegnanti sulla base di una griglia di correzione predisposta dall'INVALSI, con
il passaggio a CBT la correzione delle domande aperte é svolta in modo centra-
lizzato da un gruppo di correttori operanti in stretto contatto con INVALS]I, se-
condo modalita di lavoro illustrate molto chiaramente da Bolondi 2019.

Chi scrive e stato impegnato a vario titolo in questo processo di correzione
centralizzata delle domande aperte delle prove di italiano dell'anno scolastico
2017-2018 e ha tratto da quell'esperienza e dall'osservazione della variabilita
delle risposte anonime passate in rassegna alcune delle riflessioni presentate
in questo contributo.

In particolare, sono state scelte alcune domande a risposta aperta legate a
tre diverse unita, ciascuna con un testo e relative domande, somministrate
nella classe terza della scuola secondaria di primo grado nell’anno scolastico
2017/2018, tra le quali ci si e soffermati sull'analisi delle domande aperte. Si
tratta di unita che INVALSI ha deciso di far uscire dalla banca dati di item per
proporle come esempi a disposizione delle scuole a partire dall’anno succes-
sivo3.

Come si puo osservare nella tabella 1, le domande analizzate sono risul-
tate mediamente difficili4, con tre domande con una percentuale di risposte
corrette al di sotto della soglia del 50% e tre al di sopra di questa soglia.

Lo studio delle risposte alle domande aperte e stato condotto tenendo
conto della dimensione quantitativa (cioe del numero di risposte corrette ed
errate che sono state date dagli studenti), e della dimensione qualitativa (cioe
le tipologie di risposte corrette ed errate).

L'obiettivo e stato quello di dar conto del diverso comportamento degli
studenti di fronte ad alcune domande aperte, a partire dai dati anonimi analiz-
zati relativi al campione statistico nazionale, composto da circa 6500 rispon-
denti effettivid.

Un primo aspetto studiato e I'osservazione della diversa variabilita delle
risposte prodotte dagli studenti (§ 2); successivamente, attraverso alcuni casi
significativi, vengono analizzate le ragioni della diversa variabilita linguistica

3 ] testi in questione sono La scarsita dell'acqua (Unita 3), Dalla filosofia naturale alla scienza
(Unita 7) e Il balordo (Unita 28), tratto da un romanzo del 1967 di Piero Chiara. I testi completi
collegati ai quesiti di seguito analizzati si leggono in appendice al contributo; le prove com-
plete alla base di questa ricerca, rilasciate I'anno successivo alla loro somministrazione nelle
prove, sono disponibili nel sito dellINVALSI al link https://invalsi-areaprove.ci-
neca.it/docs/2019/sandbox_3/TEST/20_GRAO08_ITA_EX1/index.html (ultima consultazione:
31.12.2020).

4 (i si rifa all'interpretazione del concetto di “difficolta” propria della teoria classica dei test
(TCT), secondo cui la difficolta di un item é determinata dalla porzione di soggetti che in un
campione risponde correttamente all’item stesso (Barbaranelli, Natali 2005: 178).

5 [ risultati, di cui si da conto nei paragrafi 2. e 3. sono stati elaborati al netto delle risposte
mancati.
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a quesiti che hanno prodotto un’ampia variabilita nelle risposte (§ 3.1.) e a
quesiti con una variabilita media o bassa (§ 3.2.). Cio porta a riflettere sui pro-
cessi cognitivi messi in atto dagli studenti a partire dai testi e sulle differenti
strategie di verbalizzazione a cui gli studenti ricorrono, osservando inoltre
come questo cambi a seconda che rispondano in modo corretto oppure errato.

Domanda Percentuale di risposte corrette
u3D1 47,8%
uU3D10 83%
u7D3 47,8%
u7D5 57,1%
uU7D6 39,6%
uU28D3 73,2%

Tabella 1: Percentuali di risposte corrette per domanda®

2. Variabilita delle risposte alle domande aperte

Come gia illustrato, 'indagine e stata condotta tenendo conto di sei do-
mande a risposta aperta univoca inserite nella prova INVALSI di italiano di
grado 8 nell’anno scolastico 2017 /2018.

Per I'analisi di tipo quantitativo delle risposte date alle domande aperte
selezionate ci si e avvalsi di un software, elaborato da EduVal Project, che ha
indicizzato tutte le risposte in modo da raggruppare tutte quelle identiche,
pratica che ha snellito le operazioni di controllo e codifica della correttezza
delle risposte; con 'ausilio di un contatore di frequenze, si e cosi potuto otte-
nere il numero esatto di studenti che hanno risposto in un determinato modo.
E stato cosi possibile avere a disposizione i due dati indispensabili per I'elabo-
razione di un indice di variabilita linguistica: 'elenco completo di tutte le tipo-
logie di risposte (corrette ed errate) e il numero di rispondenti per ciascuna
tipologia.

L’indice di variabilita linguistica e stato calcolato in percentuale per cia-
scun quesito, dividendo il numero di tipologie di risposte diverse (corrette ed
errate) per il numero di rispondenti effettivi.

6 Le domande analizzate sono identificate da codici attribuiti convenzionalmente utilizzati da
INVALSI per facilitarne I'individuazione all'interno della banca dati dei quesiti. La prima parte
del codice identifica il testo dell’'unita al quale il quesito fa riferimento, la seconda parte il nu-
mero progressivo della domanda.
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Domanda Indice di variabilita complessiva
u3D1 7,9
U3D10 35,2
u7D3 8,4
u7D5 10,7
u7D6 6,3
u28D3 7,1

Tabella 2: Indici di variabilita linguistica per ciascun quesito

Tra le risposte fornite dagli studenti, si sono innanzitutto distinte le rispo-
ste corrette da quelle errate e sono stati calcolati per entrambe le categorie i
relativi indici di variabilita linguistica, mantenendo invariato il procedimento
matematico e cambiando i membri del rapporto.

Domanda Variabilita risposte corrette Variabilita risposte errate
u3D1 2,1 13,2
U3D10 30,3 42,1
u7D3 1,8 145
u7D5 2,5 217
uU7D6 11 9,6
u28D3 1,6 22,3

Tabella 3: Indici di variabilita linguistica relativi alle risposte corrette ed errate per
ciascun quesito

[ risultati riportati nella tabella 3 si sono rivelati in linea con le attese: per
tutte le domande analizzate I'indice di variabilita delle risposte errate supera
in modo significativo 'indice di variabilita delle risposte corrette.

Il grafico 1 descrive gli indici di variabilita linguistica delle risposte cor-
rette ed errate per ciascuna delle domande analizzate. L’indice relativo alle ri-
sposte corrette mostra livelli di variabilita piu bassi rispetto all’indice di varia-
bilita relativo alle risposte errate e nel caso delle domande U7D5 e U28D3 la
differenza tra i due valori e considerevole.
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Grafico 1: Indici di variabilita linguistica per ciascun quesito

Alla luce di questa evidenza e stato possibile determinare per ciascuna do-
manda la differenza pesata tra gli indici di variabilita linguistica.

Quesito Differenza pesata
uU3D1 1,4
U3D10 0,3

U7D3 15

U7D5 1,8

U7D6 1,4
u28D3 2,9

Tabella 4: Differenza pesata per ciascun quesito

[ risultati riportati nella tabella 4 sono stati ottenuti calcolando la diffe-
renza tra gli indici di variabilita linguistica delle risposte errate e gli indici di
variabilita linguistica delle risposte corrette e dividendo il risultato per I'indice
di variabilita linguistica complessiva.

Dove

- Eélindice di variabilita linguistica delle risposte errate

- (Cel'indice di variabilita linguistica delle risposte corrette
- T eéTlindice di variabilita linguistica complessiva
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Sulla base di questi dati & stata poi condotta I'analisi qualitativa, riflet-
tendo in primo luogo sulla struttura e sugli obiettivi propri di ciascuna do-
manda, quindi sulle competenze di volta in volta indagate. In un secondo mo-
mento sono stati esaminati i processi logico-cognitivi che necessariamente do-
vevano essere attivati per rispondere correttamente a ciascuna delle domande
analizzate; infine, sono state proposte delle categorizzazioni generali, sia per
le risposte corrette che per le risposte errate.

Per quanto riguarda le risposte corrette, sono state rilevate variazioni
della risposta riportata nella griglia di correzione legate al genere o al numero,
al ricorso a sinonimi pertinenti e per questo motivo risultati corretti, all’ag-
giunta di aggettivi, sostantivi, preposizioni, ausiliari e verbi che non hanno in-
ficiato la correttezza della risposta e infine sono emersi anche casi in cui, nel
rispondere, gli studenti abbiano ripreso parti della domanda.

Il processo di categorizzazione si € rivelato pill univoco per le risposte er-
rate: trattandosi di quesiti di comprensione del testo, gli errori riscontrati sono
stati ricondotti o a errati riferimenti al testo o a richiami inappropriati all’en-
ciclopedia personale.

Le categorie elaborate per le risposte corrette e per le risposte errate, il-
lustrate fino a questo punto, sono tassonomie generali tuttavia non esaustive
per categorizzare le risposte fornite da tutti gli studenti del campione. Per ogni
domanda, quindi, sono state create delle ulteriori categorizzazioni piu specifi-
che e distintive non adattabili, per questa ragione, agli altri quesiti.

3. Analisi e discussione delle risposte ad alcuni quesiti
esemplificativi

3.1. Domande con ampia variabilita delle risposte

Una prima analisi e stata condotta rispetto a quei quesiti che mostrano la
piu ampia variabilita nelle risposte date dagli studenti (tab. 1).

La domanda U3D10, presentata nella fig. 1 e riferita al testo La scarsita
dell’acqua riportato in appendice, e risultata mediamente facile, con una per-
centuale di risposte corrette pari all’'83%. L'indice di variabilita complessiva
nelle risposte € risultato il piu alto fra i quesiti qui esaminati, pari al 35,2%.

Un Comitato del’ONU ha dichiarato che “I'accesso all’acqua & un diritto umano
universale”. Che cosa significa I'espressione sottolineata?

Per rispondere completa la frase che segue.

L'acqua é un diritto

Figura 1: Riproduzione della domanda U3D10
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I quesito verificava la comprensione dell’espressione «diritto umano uni-
versale» riferita nel testo all’acqua attraverso il completamento di una frase
(«L’acqua e un diritto...»). In buona sostanza, l'intento della domanda era
quello di verificare la corretta comprensione di un’espressione astratta attra-
verso la sua “traduzione” in una forma piu vicina al linguaggio comune. Il si-
gnificato dell’espressione poteva essere ricostruito dal contesto attraverso
una serie di segnali o attinto dall’enciclopedia personale, ma sempre in rap-
porto a quanto esposto nel testo?.

Le risposte corrette attese e predisposte nella griglia di correzione preve-
devano espressioni alternative come «di tutti gli uomini», «di tutti gli uomini
del mondo», «di ogni persona» o simili. Se si osserva il word cloud® delle rispo-
ste corrette effettivamente piu frequenti (fig. 2), si nota che, accanto alle rispo-
ste previste, molti studenti hanno privilegiato riformulazioni piu concise ma
comunque accettabili (per tutti, di tutti) o perifrasi piu articolate e talvolta ri-
dondanti rispetto agli obiettivi del quesito, con una notevole variabilita delle
risposte.

di tutti i popoli del mondo i tutti noi
che spetta ad ogni essere umano per tutti noi

umano e universale per tutti
che va garantito a tutti

a tutti
che possono usufruimne tutti di tutti gli essere viventi

primario per tutti

che deve essere concesso a tutti  per gli esseri uman

€ un diritto per tutte le persone

per tutta I' umanit di tutti nel mondo
per tutti quanti
a cui possono accedere tutti che hanno tutti ammesso a tutti

che & di tutti che spetta a ogni uomo sulla terra

a tutti gli umani

che tutti devono avere

che ogni umano dovrebbe avere che devono utilizzare tutti
comune per tutte le persone per gli esseri umani del mondo

per 'uomo in tutto ilmondo  di tutte le persone nell' universo

Figura 2: Word cloud delle risposte corrette alla domanda U3D10

7 Per una presentazione dei diversi macro-aspetti e dei relativi ambiti che possono essere son-
dati dai quesiti di comprensione del testo, si rimanda al Quadro di riferimento della prova IN-
VALSI di italiano (INVALSI 2018).

8 Questo e i successivi word cloud presentati sono stati elaborati a partire dall’estrazione delle
risposte alle domande raggruppate in base alla frequenza; i grafici dei word cloud sono stati
creati con l'ausilio dell’applicazione desktop WordItOut (https://worditout.com/, ultima con-
sultazione: 31.01.2020).
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Di questa domanda colpisce in particolare lo scarto tra la gia notevole va-
riabilita delle risposte corrette (30,3%) e I'ancora piu elevata variabilita delle
risposte errate, che arriva al 42,1%.

Anche in questo caso, attraverso il word cloud delle risposte errate (fig. 3)
e possibile notare che l'errore piu frequente commesso dagli studenti e stato
quello di riprodurre del tutto o in parte nella risposta I’espressione di cui si
doveva parafrasare il significato, senza rendersi conto di cadere in una sorta
di ragionamento circolare incongruente. Un altro errore che si manifesta in va-
rie risposte & legato alla confusione tra il concetto di “umano” e di “naturale”,
mettendo in evidenza, erroneamente rispetto a quanto richiesto dalla do-
manda, la necessita e I'importanza dell’acqua per la vita umana. Emblematico
anche I'errore di chi associa l'universalita del diritto all’acqua al diritto di sin-
goli paesi, tratto in inganno da alcuni passaggi del testo che presentano la si-
tuazione delle risorse idriche in alcuni paesi e zone geografiche.

. . . acqua e molto importante
erché senza essa non si vive 5.7 % A
P di cui non si pud fare a meno

per tutte le forme di vita umano univarsale
che & un bene comune allacqua  dell'umanit comune

umanocivile e sociale mondiale A ‘
che spetta a tutti i paesi

umano e universaleessenziaie

umano universaev umano universale indispensabile potabile

' ila & i inalienabile
vitale I'acqua potabile & un diritto innegabile

unicol-olmarl]oSI universale
selr'vomo - INAISpensabile divita

essenziale per vivere | . . .
vere 2 necessario  INAispensabile per la vita
per ['uomo inviolabile  umano e indispenzabile
umano per tutto I'universo risorsa naturale .
: bere & necessario  per tutti i paesi
d el I u 0 m O allacqua & un dintto umano unive

Figura 3: Word cloud delle risposte errate alla domanda U3D10

perché serve per vivere

3.2. Domande con variabilita delle risposte nella media
3.2.1. Domande con variabilita bassa e difficolta media

Le domande analizzate di seguito sono contraddistinte da livelli di diffi-
colta diversi, ma in generale hanno riportato indici di variabilita nella media,
in nessun caso superiore al 10%.

La domanda U3D1 (fig. 4) fa ancora riferimento al testo informativo La
scarsita dell’acqua. Si tratta di una domanda che chiama in causa la competenza
lessicale degli studenti, a cui e richiesto di individuare nella porzione di testo
indicata nella domanda I'unica espressione che funge da sinonimo della parola
“acqua”.
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Nel primo capoverso del testo, quale espressione & usata come sinonimo di acqua?

0 di 3 parole massimo.

Figura 4: Riproduzione della domanda U3D1

Di seguito e riportato il contenuto del capoverso richiamato nel quesito:

L’acqua & una risorsa naturale indispensabile per tutte le forme di vita e ricopre
per oltre 2/3 la superficie terrestre. Tuttavia appena il 2,5% delle risorse idri-
che e costituito da acqua dolce, che & per lo pitt immobilizzata nei ghiacci polari
e in quelli delle montagne e quindi solo in piccola parte & disponibile per la po-
polazione umana nelle falde sotterranee e nei fiumi. Sarebbe una quantita teo-
ricamente sufficiente per tutta la popolazione del pianeta, ma oggi 'acqua in
realta e una risorsa sempre piu scarsa. Infatti il consumo idrico mondiale au-
menta sempre di piu (di oltre 10 volte nell’'ultimo secolo) e soprattutto sono
esplosi i problemi dello sperpero e dell'inquinamento dell’acqua causati da: at-
tivita industriali, uso di sostanze chimiche in agricoltura, incremento della po-
polazione e delle citta, crescente produzione di rifiuti e scarichi fognari.

Per rispondere alla domanda, lo studente deve sapere che cosa sia un si-
nonimo e ricostruire il significato della parola richiesta, anche avvalendosi
delle proprie conoscenze lessicali.

La risposta corretta e «risorse idriche» ed e stata riconosciuta dal 47,8%
degli studenti a cui & stata somministrata la domanda. Tra coloro che hanno
risposto correttamente, il 70,5% degli studenti ha riportato la risposta nella
forma esatta prevista dalla griglia di correzione, mentre gli altri hanno optato
per variazioni formali che di fatto non hanno inficiato la correttezza della ri-
sposta. Si tratta per lo piu di variazioni legate al numero (637 studenti hanno
risposto «risorsa idrica»), all’aggiunta di aggettivi alla risposta corretta («ri-
sorse idriche naturali», per esempio), all’aggiunta di articoli («le risorse idri-
che») o preposizioni («delle risorse idriche»), di ausiliari utilizzati probabil-
mente per riprendere la domanda («é risorse idriche», sottintendendo che la
risposta e...) o, infine, a errori di digitazione («risirse idriche», «riorse idri-
che»), accettati come corretti grazie al fatto che la validazione delle risposte
corrette non € avvenuta in automatico ma é stata processata da un correttore
umano.
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risorsa naturalerisorse idriche risorsa risorse idriche

dalle risorse idriche ] L -
risorsa idrico risorse idriche idrico

risorsa idriga

risora idrica 1 : L 83 le risrve idriche
risorse idrivhe risorsa idriche 'risorse idriche"
risorse indriche

risorse idiche
risorsarisorse idriche risorse idirche le risorse idroche ~ fisorsa idrica scarsa

risirse idriche
risorese idriche  riserse idriche

e risorse idriche

risorse idrice
le risore idriche

risorse i driche  risorsa naturaleidrica  risorse driche
elle risorse idriche

riorse idriche

risorse idriche mondiali |a risorsa idriCa

risoese idriche

Figura 5: Word cloud delle risposte corrette alla domanda U3D1

Queste tipologie di variazioni hanno dato luogo a un indice di variabilita
relativo alle sole risposte corrette pari al 2,1%, notevolmente inferiore rispetto
all'indice di variabilita delle risposte errate, pari al 13,2%. Al netto delle rispo-
ste non pertinenti («Bho», «non saprei», «spaghetti»), se si osserva il word
cloud delle risposte errate (fig. 6), si nota che la maggior parte delle piu fre-
quenti € legata a errati riferimenti al testo («consumo idrico», «risorsa natu-
rale indispensabile», o anche semplicemente «risorsa naturale). Inoltre, alcuni
degli studenti che hanno fornito una risposta errata hanno riportato solo una
parte della risposta corretta («idriche», «risorse») comprensibilmente insuffi-
ciente; altri rispondenti hanno ripetuto la parola “acqua” o sue specificazioni
presenti nel testo («acqua dolce»); altri ancora hanno riportato espressioni
che si riferiscono alla parola “acqua” ma che non sono collocate nel primo ca-
poverso («oro blu»), o a elementi naturali citati in vari punti del testo (ad
esempio «ghiacci», «fiumi»).

In generale il riferimento chiaro e puntuale a una porzione circoscritta del
testo ha senz’altro contribuito a generare una variabilita complessiva nella
media, il cui indice e pari a 7,9%.
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Figura 6: Word cloud delle risposte errate alla domanda U3D1

3.2.2. Domande con variabilita e difficolta nella media

Le domande analizzate nei paragrafi 3.2.2, 3.2.3 e 3.2.4 fanno riferimento
al testo argomentativo Dalla filosofia naturale alla scienza. Tali quesiti si atte-
stano su livelli di difficolta differenti, ma hanno riportato un indice di variabi-
lita linguistica medio-basso (domande U7D3 e U7D5) e basso (U7D6).

La domanda U7D3 richiede agli studenti di completare la parafrasi di una
frase riportata nel testo.

segue.

Qual é la condizione perché un'affermazione possa essere ritenuta accettabile
sul piano scientifico? Per rispondere completa, con una sola parola, la frase che

Un'affermazione, per essere accettata, deve poter essere

Figura 7: Riproduzione della domanda U7D3

Per rispondere lo studente deve prima di tutto individuare il punto del
testo in cui e riportato il ragionamento ripreso dalla domanda (il primo capo-
verso), la frase che esprime tale ragionamento («Se un’affermazione non puo
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essere verificata con un esperimento, essa non puo essere accettata»), e rico-
noscere il valore della doppia negazione che afferma. La risposta corretta pre-
vista dalla griglia di correzione e «verificata» o «verificabile» ed é stata fornita
dal 47,8% degli studenti. L'86,7% di coloro che hanno risposto correttamente
ha riportato una delle due risposte previste dalla griglia di correzione senza
alcuna variazione o errore di digitazione. Nonostante per questa domanda l'in-
dice di variabilita linguistica relativo alle sole risposte corrette sia paria 1,8, e
risultato interessante che molti studenti abbiano riportato sinonimi pertinenti
della risposta corretta («provata», «dimostrata», «dimostrabile», per citarne
alcuni), tutti riconducibili al piano scientifico cui la domanda fa riferimento. In
effetti si tratta di casi di sinonimia contestuale che sono stati tutti accettati, sia
per la loro effettiva pertinenza e sia perché nella domanda manca un esplicito
riferimento al testo. Detto altrimenti, dalla domanda non risulta chiaro se lo
studente debba limitarsi a trascrivere alla lettera nella casella apposita la pa-
rola riportata nel testo o se sia autorizzato a realizzare rielaborazioni perso-
nali del termine. Considerata dunque I'assenza di un’indicazione di questo tipo,
e stato ritenuto opportuno accettare come risposte corrette anche sinonimi
che rispondessero al criterio generale fornito nella domanda.

Non sono comunque mancate variazioni grafiche delle risposte corrette
«verificata» / «verificabile» e dei sinonimi pertinenti. Rientrano in questa ca-
tegoria le variazioni legate al genere e al numero («verificato», «verificate»),
alla scelta del verbo coniugato al modo infinito («verificare») o del nome deri-
vato dal verbo («verifica»), o a banali errori di digitazione («verificta», «dimo-
strta»): tutte risposte che, grazie al controllo manuale fatto dai correttori, sono
state comunque considerate corrette.

Nonostante la domanda abbia avuto un buon esito, resta il fatto che la
maggior parte degli studenti a cui e stata somministrata o non ha risposto op-
pure ha dato una risposta errata tra quelle riportate in fig. 8.

Nel caso specifico di questa domanda, 'indice di variabilita linguistica re-
lativo alle risposte errate & 14,5% e gli errori sono da attribuirsi per lo piu a
mancati riferimenti al testo o a rielaborazioni personali della risposta corretta
rivelatesi sbagliate. La risposta errata piu frequente é stata «sperimentata»
(scelta dal 41,5% degli studenti che hanno risposto in modo sbagliato), seguita
aruota da «confermata», «indagata», «osservata», «studiata». Si tratta in gene-
rale di termini che hanno un legame con il campo semantico dell’esperimento
scientifico, ma che tuttavia non sono sinonimi pertinenti della risposta cor-
retta. Ricorrono poi aggettivi non associati nel testo al concetto di “afferma-
zione” che invece possono essere ricondotti all’enciclopedia personale degli
studenti. Rientrano in questa categoria di errore risposte quali «vera», «giu-
sta», «valida», «corretta», «esatta», «convincente».
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Figura 8: Word cloud delle risposte errate alla domanda U7D3

A causa dell’elevata varieta di risposte errate, 'indice di variabilita lingui-
stica complessiva e risultato pari a 8,4%, un valore che probabilmente sarebbe
stato inferiore se nella domanda ci fosse stato un rimando esplicito al testo.

3.2.3. Domande con variabilita e difficolta medio-basse

A differenza dei quesiti fin qui analizzati, i quali per lo pit hanno chiamato
in causa la competenza lessicale dei rispondenti, la domanda U7D5, presentata
nella fig. 9, indaga la capacita di rilevare i legami di coesione testuale all'in-
terno di un enunciato®.

Il pronome “egli”, evidenziato nel testo, quale termine sostituisce?

0 di 3 parole massimo.

Figura 9: Riproduzione della domanda U7D5

9 Per una rassegna degli aspetti legati alla coesione testuale nella comprensione del testo, si
rimanda a Palermo 2013: 75-118.
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Il quesito chiede allo studente di riconoscere il referente del pronome per-
sonale «egli» evidenziato nella seguente citazione galileiana all'interno del te-
sto:

“[I'universo]... non si puo intendere se prima non si impara a intender la lingua,
e conoscere i caratteri, ne’ quali & scritto. Egli é scritto in lingua matematica e i
caratteri son triangoli, cerchi, ed altre figure geometriche, senza i quali mezzi e
impossibile a intenderne umanamente parola”.

Per rispondere correttamente, lo studente deve riconoscere il referente
testuale riportato in un punto precedente del testo e richiamato dal pronome
personale. Si tratta dunque di un rinvio anaforico realizzato tramite sostitu-
zione pronominale non del tutto immediato, dal momento che il ricorso al pro-
nome personale «egli» realizza una personificazione dell’entita astratta «uni-
verso»10,

La maggior parte dei rispondenti effettivi (57,1%) ha comunque ricono-
sciuto la risposta corretta e, di questi, il 72,4% ha riportato una delle due va-
rianti grafiche corrette previste dalla griglia di correzione («L’universo» /
«universo»). L'indice di variabilita linguistica delle risposte corrette € 2,5%
per la ricorrenza di diverse varianti grafiche della risposta corretta dovute
all’aggiunta di preposizioni («all’'universo»), o a tentativi di ripresa della do-
manda («sostituisce l'universo», «egli sostituisce I'universo», «si riferisce all'u-
niverso», «intende 1'universo», «il termine l'universo»).

Un dato interessante riguarda la variabilita linguistica delle risposte er-
rate (di cui e fornita una rappresentazione immediata nella fig. 10), il cui indice
e risultato pari al 21,7%.

Come si puo constatare dalla figura 10, tra le risposte errate piu frequenti
ricorrono forme pronominali maschili sia singolari che plurali. La risposta er-
rata in assoluto piu frequente e stata «lui», ma comunque buona parte di coloro
che hanno fornito una risposta errata al quesito ha scelto pronomi come
«esso», «essi», «loro», o anche «il quale». In tutti questi casi manca un effettivo
e ponderato ritorno al testo: & presumibile che questi studenti abbiano rispo-
sto attingendo esclusivamente alle proprie conoscenze grammaticali senza in-
dagare il ruolo svolto dal pronome personale «egli» nella porzione di testo se-
gnalata. Tra le altre risposte errate si segnalano nomi che si accordano per ge-
nere e numero con il pronome («libro», «testo», «trattato»), il sintagma verbale
introdotto dal pronome («eé scritto») e infine «Galileo», che rimanda al princi-
pale riferimento umano tematizzato nel testo.

10 Anche in alcune ricerche sulla decodifica delle riprese anaforiche basate su eye-tracking (si
veda ad esempio Shake, Stine Morrow 2012) si nota che 'utilizzo di una forma di ripresa ana-
forica inattesa per il lettore rallenta i tempi di lettura.
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Nel complesso la domanda ha registrato un indice di variabilita linguistica
pari a 10,7%, su cui hanno influito tutte le variazioni analizzate piu le numero-
sissime varianti prodotte dagli errori di digitazione.
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Figura 10: Word cloud delle risposte errate alla domanda U7D5

3.2.4. Domande con variabilita bassa e difficolta medio-alta

La domanda U7D6 indaga la comprensione a livello locale della stessa por-
zione di testo a cui si e riferita la domanda U7D5, analizzata nel paragrafo pre-

cedente. La fig. 11 riporta il testo della domanda.

Secondo Galileo, gual & lo strumento essenziale per comprendere 'universo?
Rizpondi con una sola parola (senza farla precedere dall’articolo).

0 di 1 parole massimo.

Figura 11: Riproduzione della domanda U7D6

Per rispondere correttamente lo studente deve identificare la porzione di
testo a cui si riferisce la domanda e comprenderne il significato, riconoscendo
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il valore che assume la doppia negazione, ovvero I'affermare. Seguendo questo
processo logico-cognitivo si giunge alla risposta corretta, ossia «matematica»
0, in alternativa, accettabile anche «lingua matematica».

Tra i quesiti analizzati fino a questo punto, la domanda U7D6 e quella che
ha creato maggiori difficolta agli studenti, ottenendo una percentuale di rispo-
ste corrette pari a 39,6%, che di fatto segnala un livello di difficolta medio-alto.

Gli studenti che hanno risposto correttamente hanno fornito quasi all'una-
nimita le alternative previste dalla griglia di correzione e, in effetti, I'indice di
variabilita linguistica relativo alle risposte corrette & pari a 1,1% per la pre-
senza di lievi variazioni grafiche della risposta corretta.

In merito alle risposte errate (fig. 12), I'indice di variabilita linguistica e
notevolmente piu alto e pari a 9,6%. Tra le risposte piu frequenti fornite da
coloro che hanno sbagliato figurano «lingua», (quindi una parte della risposta
corretta che tuttavia non e esaustiva) e «telescopio», (elemento non menzio-
nato nel testo, probabilmente ricondotto da molti al concetto di “strumento”,
che pero la domanda richiama in senso figurato e non letterale).
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Figura 12: Word cloud delle risposte errate alla domanda U7D6

La maggior parte delle risposte errate rimanda alla semantica del metodo
scientifico («ipotesi», «esperimento», «leggi», «studio», «osservarlo») o, an-
cora una volta, al trattato scritto da Galileo Galilei («Saggiatore», «libro»): gli
studenti sbagliano perché anziché analizzare il testo interpellano a sproposito
le proprie conoscenze enciclopediche sull’'argomento e vengono tratti in in-
ganno.

Data l'estrema univocita della domanda, I'indice di variabilita complessiva
e basso, pari a 6,3%.
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3.2.5. Domande con variabilita medio-bassa e difficolta molto bassa

L’ultima domanda analizzata e la U28D3 ed é riferita a un brano estratto
dal romanzo di Piero Chiara, Il balordo e riportato in appendice. Nello speci-
fico, il quesito richiede di individuare il soggetto sottinteso dell’espressione
«diventato esigente» menzionata all’inizio del testo.

La frase “diventato esigente” (evidenziata nel testo) ha il
soggetto sottinteso ed é implicita.
Qual e il soggetto della frase? Scrivilo.

0 di 3 parole massimo.

Figura 13: Riproduzione della domanda U28D3

La risposta corretta e «Il fascismo» (o eventualmente solo «fascismo») ed
e stata riconosciuta dal 73,2% degli studenti. Si tratta di un caso di ellissi del
soggetto che puo essere risolto tenendo conto del significato dell'intera frase
e della desinenza del verbo “diventare”. Sono state considerate corrette tutte
le risposte in cui il fascismo sia stato inteso come movimento politico («il fa-
scismo italiano»), quelle in cui oltre alla risposta corretta fossero riportate pre-
posizioni («del fascismo»), richiami alla domanda («eé il fascismo», «si riferisce
al fascismo», «fascismo soggetto sottinteso») o all’espressione oggetto della
domanda stessa («fascismo diventato esigente», «il fascismo esigente»). La va-
riabilita linguistica relativa alle sole risposte corrette € risultata molto bassa,
con un indice pari all’'1,6%!1.

11 Secondo la teoria di salienza di Gundel et al. (1993), le riprese esili come I'anafora zero ven-
gono usate quando I'antecedente & molto saliente nel testo ed e facilmente identificabile. Se il
referente fosse meno saliente, I’autore del testo avrebbe sentito la necessita di usare una forma
di ripresa piu esplicita, come ad esempio un pronome o addirittura una ripresa lessicale. Per
questo motivo, le forme di ripresa piu esplicite possono essere piu difficili da interpretare,
specialmente se realizzate da un sinonimo testuale. Questa ipotesi sembra confermata da al-
cune domande Invalsi analizzate da Toth (2016), oltre che dal quesito qui esaminato. La frase
implicita si trova alla seconda riga del secondo capoverso, dove I'unico referente introdotto e
«il fascismo». I pochi referenti che in qualche modo potrebbero essere concorrenti si trovano
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Viceversa, la variabilita linguistica relativa alle risposte errate si e rivelata
notevolmente superiore, con un indice pari a 22,3.
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lui é.diventato lui diventato esigente bordigoni
eSS| || balordon maestro commetta

il maestro bordigoni maestro

al maestro con:etta il governo solo a crescere i

Il maestro cometta

cometta egli era =
t
maestro cometta  del bordigoni e || aquei tempi

- : lui soggetto sottinteso
€SSO [naestro bord|gon| gggli soggetto sottintesd
|u| . accorse del bordigoni N .
io edie sjaccorse Il bordigoni
Il maestro cometa

al maestro bordigoni
mussolini

Figura 14: Word cloud delle risposte errate

Come si puo notare dal word cloud delle risposte errate in fig. 14, le piu
frequenti sono «il maestro Bordigoni» e «il maestro Cometta», cioe i due refe-
renti umani menzionati nel testo immediatamente dopo l'espressione «diven-
tato esigente», a cui si riferisce la domanda. Non manca, anche in questo caso,
il riferimento ai pronomi personali «lui», «egli», «esso» che, ancora una volta,
rivelano un mancato ritorno al testo e un richiamo alle conoscenze grammati-
cali possedute. Il quesito ha prodotto una variabilita linguistica complessiva
medio-bassa, pari al 7,1%.

4. Conclusioni

Il mondo della ricerca educativa che studia i test standardizzati si inter-
roga da tempo sul ruolo che il formato del quesito - a risposta aperta o a scelta

nel capoverso precedente. Come osserva Berretta (1990: 113), il confine di capoverso & un
fattore macro-sintattico di particolare rilevanza, che diminuisce la salienza dei referenti: «ad
ogni nuova unita testuale vi & come un riinizio delle catene anaforiche». Questo significa che i
pochi referenti concorrenti sono molto meno salienti di «fascismo», che invece si trova nello
stesso capoverso, in una posizione sintattica saliente. In assenza di concorrenti forti, non sor-
prende che la variabilita delle risposte errate sia medio-bassa, e la risposta errata piu fre-
quente si riferisca a «il maestro Bordigoni» che, in quanto referente umano, € intrinsecamente
di alto rango topicale, cioé saliente.
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multipla - esercita sui processi cognitivi che portano gli studenti a rispondere
e sul loro successo nel produrre la risposta corretta.

Senza entrare nel dibattito scientifico sull’'argomento - complesso per gli
articolati risvolti tecnici e giunto a conclusioni non sempre univochel2 - i dati
presentati in questo contributo evidenziano che rispondere a una domanda
aperta implica non solo individuare la risposta corretta, ma anche la capacita
di esprimerla a parole in modo efficace e diretto, selezionando rapidamente
nel testo I'informazione pertinente. L’analisi delle risposte date ai quesiti pre-
sentata nei paragrafi precedenti mostra come spesso gli studenti - in molti casi
anche quelli che danno risposte comunque accettabili - stentino a mettere a
fuoco la risposta corretta e siano spesso e in vario modo distratti da aspetti
secondari o fuorviati da fraintendimenti.

Da un punto di vista operativo, l'osservazione attenta degli errori aiuta
anche a far emergere aspetti migliorabili nella formulazione dei quesiti, dai
quali gli addetti ai lavori possono trarre utili spunti di miglioramento?3. E ad
esempio il caso della domanda U7D3 (presentata in § 3.2.2.), in cui l'indica-
zione esplicita nello stem del quesito di fare riferimento al testo avrebbe molto
probabilmente aiutato a limitare la variabilita delle risposte; un ulteriore
esempio € nella domanda U28D3 (analizzata in § 3.2.5) in cui un aspetto di coe-
sione come la cosiddetta “anafora zero” (Palermo 2013: 83-84) viene indagata
in modo indiretto, chiedendo di esplicitare il soggetto sottinteso. I dati sugge-
riscono che tale scelta, anche se formalmente corretta, e una possibile causa di
incomprensione negli studenti piu fragili come gli stranieri (Giberti, Viale
2017) e ha probabilmente tratto in errore parte degli studenti e aumentato la
variabilita delle rispostel4.

Da un punto di vista didattico, I'analisi delle risposte a un quesito a rispo-
sta aperta mostra la potenzialita didattica di un lavoro mirato sulle domande
aperte dei quesiti delle prove INVALSI da svolgere in classe, possibile palestra
per allenare la capacita di mettere a fuoco e verbalizzazione efficacemente la

12 Sj vedano, tra gli altri, Bennett, Rock e Wang (1991: 89), che, sulla base dell’analisi dei dati
di un caso specifico di test, arrivano a concludere che ha scarso supporto «the stereotype of
multiple-choice and free-response formats as measuring substantially different constructs
(i.e., trivial factual recognition vs. higher order processes)». Per una rassegna bibliografica piu
aggiornata si veda Rauch, Hartig 2010.

13 Non ¢ del resto un caso che, nelle prassi di produzione di prove di comprensione del testo
(e non solo), un quesito a scelta multipla nasca talvolta dall’osservazione delle risposte date in
fase di pre-test a quella stessa domanda formulata attraverso un quesito a risposta aperta.

14 Va tuttavia osservato che i fattori che rendono “difficile” un quesito di comprensione del
testo legato a riferimenti anaforici sono molteplici: per quanto riguarda la difficolta relativa
alla verbalizzazione della riposta, vi € senza dubbio una sostanziale differenza tra le domande
che vertono sulla decodifica di espressioni anaforiche e in cui il compito consiste nel rintrac-
ciare un’espressione gia presente nel testo (come é il caso, pur in modo indiretto, del quesito
U28D3 in esame) e altre che richiedono una risposta parafrastica (come ad esempio U3D10,
discussain § 3.1.).
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risposta corretta, traendo riflessioni utili anche dalla discussione delle rispo-
ste errate. Infatti, vale la pena ricordare come, al di la della rigida dicotomia
corretto/non corretto inevitabilmente sottesa a prove standardizzate, I'osser-
vazione delle risposte errate sia comunque rivelatrice di un ragionamento che,
per quanto scorretto, merita attenzione, perché lascia intravedere un tentativo
di risposta da valorizzare e da cui trarre indicazioni. Si puo estendere anche a
queste deviazioni quello che Adriano Colombo (2011: 39-40) sosteneva a pro-
posito degli errori di lingua commessi scrivendo, visti dal punto di vista didat-
tico come «occasioni preziose di riflessione, spie sui meccanismi piu sottili del
linguaggio, quelli di cui non possiamo accorgerci finché tutto funziona regolar-
mente»15,

In quest’ottica, puo insegnarci qualcosa anche imparare dagli errori che
stanno alla base delle risposte errate, la cui variabilita, come i dati presentati
in questo contributo hanno mostrato, € molto piti ampia di quella delle risposte
corrette. E si potrebbe applicare anche all’analisi delle risposte a domande
aperte di comprensione del testo il celeberrimo incipit di Anna Karenina di Lev
Tolstoj per cui

Tutte le famiglie felici sono simili le une alle altre; ogni famiglia infelice e infelice
a modo suo?e,
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Appendice. | testi alla base delle domande analizzate

Testo Unita 3

La scarsita dell’acqua

L’acqua e una risorsa naturale indispensabile per tutte le forme di vita e ricopre per oltre
2/3 la superficie terrestre. Tuttavia appena il 2,5% delle risorse idriche & costituito da acqua
dolce, che ¢ per lo piu immobilizzata nei ghiacci polari e in quelli delle montagne e quindi solo
in piccola parte e disponibile per la popolazione umana nelle falde sotterranee e nei fiumi.
Sarebbe una quantita teoricamente sufficiente per tutta la popolazione del pianeta, ma oggi
I'acqua in realta e una risorsa sempre piu scarsa. Infatti il consumo idrico mondiale aumenta
sempre di piu (di oltre 10 volte nell’ultimo secolo) e soprattutto sono esplosi i problemi dello
sperpero e dell'inquinamento dell’acqua causati da: attivita industriali, uso di sostanze chimi-
che in agricoltura, incremento della popolazione e delle citta, crescente produzione di rifiuti e
scarichi fognari.

Oggi circa 2 miliardi di persone vivono in paesi con problemi di approvvigionamento d’ac-
qua: in 26 paesi africani e mediorientali, dove abitano 230 milioni di persone, scarseggia I’ac-
qua. Entro vent’anni si prevede che altri 25 paesi (alcuni dei quali europei) saranno nelle stesse
condizioni. Attualmente il consumo medio per ogni abitante del globo & di 800 metri cubi
I’anno. In realta vi sono enormi differenze tra i consumi delle popolazioni dei paesi ricchi e
quelli dei paesi poveri: uno statunitense consuma 600 litri di acqua al giorno, un europeo 300
e un africano solo 20. Pit che alle differenti condizioni ambientali, dunque, I'ineguale consumo
di acqua e legato al grado di ricchezza e allo stile di vita. Nei paesi arretrati oltre 1 miliardo e
400 milioni di persone, infatti, non ha accesso all’acqua potabile e oltre 2 miliardi e 400 milioni
non hanno i servizi sanitari in casa.

In molti paesi poveri, inoltre, dove le risorse idriche sono gestite da grandi imprese mul-
tinazionali, I'acqua potabile & sempre pil costosa e sta diventando un bene per pochi privile-
giati. Si prevede quindi che nei prossimi decenni il calo di disponibilita di acqua e la tendenza
a trasformarla in “oro blu”, cioé merce molto costosa, fara aumentare, specie nelle aree meno
sviluppate del pianeta, i contrasti sociali e i conflitti armati. A fronte di questa situazione pro-
blematica, nel 2002 il Comitato dei diritti umani, civili e sociali dell’ONU ha affermato che I’ac-
cesso all’acqua e un diritto umano universale.

M usi domestici 7%
. 20%.
agricoltura
industria
70% 88%
27%
54%
33%
65%

Figura 1: areogrammi che raffigurano destinazioni d’'uso dell’acqua nel mondo e in al-
cuni paesi.
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Figura 2: diagramma sull’aumento del prelievo mondiale d’acqua nel Novecento (m3
per anno)

Testo Unita 7

Dalla filosofia naturale alla scienza

Il padre della scienza moderna é lo scienziato pisano Galileo Galilei (1564-1642). Prima
di lui altri studiosi come Copernico e Keplero, avevano fatto scoperte importanti, ma fu Galileo
il primo ad accompagnare alle scoperte I'enunciazione dei principi del metodo scientifico,
detto anche metodo sperimentale. In base a questo metodo le leggi della natura devono es-
sere indagate per mezzo di esperimenti e verifiche e non dedotte dalle Sacre Scritture o dai
testi dei grandi filosofi del passato. Se un’affermazione non puo essere verificata con un espe-
rimento, essa non puo essere accettata. Il metodo sperimentale prevede 4 fasi:

1. osservazione del fenomeno;

2. formulazione di un’ipotesi;

3. verifica sperimentale dell’ipotesi;

4. conclusioni: se l'ipotesi € confermata dagli esperimenti diventa una legge.

Nel trattato Il Saggiatore Galileo sostiene la necessita per lo scienziato di imparare a leg-
gere la “lingua matematica” in cui si esprime la natura:

“[I'universo]... non si puo intendere se prima non si impara a intender la lingua, e cono-
scere i caratteri, ne’ quali e scritto. Egli & scritto in lingua matematica, e i caratteri son triangoli,
cerchi, ed altre figure geometriche, senza i quali mezzi & impossibile a intenderne umana-
mente parola”.

Galileo Galilei avrebbe potuto essere un ottimo musicista come il padre Vincenzo e il
fratello Michelangelo, invece divenne il padre della scienza moderna. Galileo fu un grande
matematico, uninventore, uno sperimentatore, ma anche un fine liutista, un poeta e un critico
letterario innamorato di Ariosto e del suo paladino Orlando.

Galileo eraironico, gaudente, a tratti depresso, polemico, e anche vendicativo, detestava
la regola accademica pisana di indossare la toga, e se voleva stroncare un avversario era ca-
pace di farlo con un poemetto satirico. Un “brutto carattere” diremmo oggi.
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Forse non sempre faceva davvero gli esperimenti che descriveva, come quelli sulla torre
di Pisa; a volte descriveva risultati sperimentali piu accurati di quelli realmente ottenuti. La
grandezza di Galileo non va per questo ridimensionata. Galileo resta colui che ci ha insegnato
che la matematica é il linguaggio in cui & scritto il libro della natura, e che ci ha spiegato il
legame tra necessarie dimostrazioni e sensate esperienze, cioé tra teoria ed esperimento.

Galileo fu poi capace di richiamare I'attenzione dei contemporanei su alcuni problemi
scientifici fondamentali, evidenziando le incongruenze del sistema di pensiero aristotelico. Per
esempio le osservazioni di Galileo sulle irregolarita della superficie lunare, che facevano pen-
sare alla presenza di un manto roccioso lunare, resero la Luna piu simile alla Terra. Diversa-
mente da quanto sostenuto da Aristotele, il Satellite terrestre non era fatto di una speciale
materia incorruttibile. Da quel momento non si poté piu tener distinte le questioni celesti da
quelle terrestri.

Cio che rende la fisica e in generale la scienza, cosi potente, ¢ il fatto che una volta che
abbiamo compiuto abbastanza esperimenti e misure siamo in grado di enunciare delle leggi;
le leggi ci permettono di prevedere come si comportano anche oggetti che non possiamo os-
servare o non abbiamo ancora osservato. Possiamo prevedere con che velocita una mela ca-
dra aterra anche prima che si stacchi dall’albero, o quando passera la prossima volta la cometa
di Halley anche se al 2061 mancano ancora molti anni. Queste leggi sono espresse con equa-
zioni matematiche: per dirla con le parole di Galileo, il grande libro dell’Universo € scritto in
lingua matematica.

Testo Unita 28
Il balordo (Piero Chiara)

Idee politiche il maestro Bordigoni si procurava il piacere di non averne; e se ne aveva, si
negava il piacere di manifestarle.

Il fascismo a quei tempi badava solo a crescere e a fortificarsi; piu tardi, verso il ‘28 o il
'29, diventato esigente, si accorse del Bordigoni. Il maestro Cometta, fiduciario dell’Opera na-
zionale Balilla, un giorno lo avvicino e cerco di fargli capire che il nuovo clima in cui doveva
crescere la gioventu italiana, esigeva dagli insegnanti una partecipazione attiva nel formare
anche i piu piccoli all’lamore e alla devozione verso la patria fascista.

Il Bordigoni ascolto, ora fissando attraverso le lenti il piccolo Cometta, ora guardandosi
intorno con il suo sguardo che non vedeva nulla e sembrava rimandato indietro dalla concavita
delle lenti a illuminargli la fronte. Ascolto e non rispose.

Dopo qualche mese il Cometta lo condusse dal professor Bistoletti, fiduciario del partito
per la classe insegnante, perché I'esortazione si trasformasse in un ordine perentorio. Il Bisto-
letti se ne lavo le mani e lo rinvio al segretario politico. Il segretario politico, che era alto
quanto il Bordigoni ma molto piu giovane e magro come un chiodo, quando se lo vide davanti
lo prese in simpatia e gli parlo bonariamente, mettendogli le mani sulle spalle e avvicinandolo
fino a sfiorargli la pancia.

“Camerata Bordigoni” gli disse “tu sei dei nostri. E lavorerai con noi, non solo nella scuola,
ma anche fuori. Domenica ti voglio qui in sede. Per me sei gia iscritto al Partito”.

Ma il Bordigoni la domenica dopo dimentico di andare in sede e a scuola non gli venne
mai in mente di parlare del fascismo che probabilmente non sapeva neppure cosa fosse di
preciso.
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Finirono col dimenticarsi di lui. Il segretario politico si giustifico dicendo che il Bordigoni,
in divisa e camicia nera, sarebbe stato ridicolo e avrebbe dato un’idea sbagliata del fascismo
che era una cosa dinamica, agile e soprattutto giovane.

In verita sarebbe stato una caricatura; e fu la sua mole a salvarlo dai cortei, dai saluti
romani, dagli alala e dalle altre prescrizioni di quegli anni.

Con tutta la liberta di cui disponeva, e col tempo che la scuola gli lasciava per molte ore
del giorno e per tutti i mesi dell’estate, Anselmo Bordigoni poteva coltivare i suoi piaceri e
incrementare i suoi guadagni mettendo a profitto due profonde conoscenze connaturate alla
sua personalita: la pesca e la musica.

La pesca per lui era forse pil un riposo e un capriccio che un espediente per integrare il
suo salario di maestro elementare. Gli rendeva si e no in un anno una cinquantina di pasti a
base di agoni, persici e alborelle. La musica, invece, oltre ad essere la sua grande passione, gli
serviva come mezzo di sussistenza.

Dava lezione di qualunque strumento, generalmente di flauto, di clarinetto o di cornetta
a operai o barbieri con buona inclinazione, e di pianoforte a qualche figlio di famiglia. Le sue
lezioni erano una o due al giorno; e le impartiva sul tardi, a pesca finita, diffondendo sulla
chioma degli ippocastani, dalla finestra aperta, le note del piano o del clarinetto.

Dopo cena, alle otto in punto, andava a sedersi al pianoforte del Cinema Tiraboschi, sotto
il bianco telone, con la schiena rivolta al pubblico. Attaccava subito a suonare mentre la gente
entrava ancora, e si fermava solo dopo il primo tempo. Insieme al riaccendersi delle immagini
sullo schermo riprendeva la musica, per sostare brevemente negli intervalli fra un tempo e
Ialtro, fino alla farsa finale. Cosa suonasse, nessuno era in grado di dirlo; ed era opinione co-
mune che egli pestasse sui tasti come veniva, ispirandosi in qualche modo alle scene che ve-
deva succedersi sul telone, se pur gli era possibile vedere qualche cosa stando ai piedi della
ribalta.
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Che cosa fare (e che cosa non fare)
dei dati INVALSI

ALBERTO A. SOBRERO

What should we do (or should not) with INVALSI data

The present contribution examines the debate in the press following the publication
of the results of the Invalsi tests in July 2019, pointing out hasty interpretations, or
misleading ones, proposed by journalists. The second part proposes some ideas on
how to interpret the data on linguistic competence gained from the Invalsi tests cor-
rectly, and how to exploit them as a useful instrument for the improvement of teach-
ing.

I contributo passa in rassegna il dibattito sviluppatosi nella stampa dopo la pubbli-
cazione dei dati delle prove INVALSI di italiano nel luglio 2019, mettendo in eviden-
za le interpretazioni sommarie o del tutto fuorvianti offerte da opinionisti. Nella se-
conda parte, fornisce alcuni primi spunti su come interpretare correttamente i dati
offerti dalle prove INVALSI sulle competenze linguistiche e renderli un valido stru-
mento di miglioramento della didattica.

ALBERTO A. SOBRERO (albertoasobrero@gmail.com) & professore emerito di Linguisti-
ca italiana all’'Universita del Salento. Ha pubblicato studi e ricerche di linguistica e
dialettologia italiana e sull'insegnamento/apprendimento della lingua italiana; & au-
tore di testi di educazione linguistica per la scuola secondaria di primo e secondo
grado. E stato Rettore, Presidente della Societa di Linguistica italiana (SLI) e Segre-
tario Nazionale del Gruppo di Intervento e Studio nel Campo dell’Educazione Lingui-
stica (GISCEL).
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1. Che cosa non fare

La cronaca di questi ultimi mesi ci ha dato molti spunti per capire come
possono essere male utilizzati i molti, moltissimi dati che 'INVALSI ricava
dalla somministrazione dei test e che poi restituisce alle scuole, e diffonde -
sia con belle sintesi sia con raffinate elaborazioni - attraverso i media: stam-
pa, TV, social.

Luglio 2019: L’INVALSI presenta il consueto report sui risultati della
campagna 2019, ultimata appena due mesi prima. Salvo piccoli scarti, i dati
sono molto simili a quelli degli anni precedenti, anni nei quali il report IN-
VALSI veniva sistematicamente ignorato. Nel 2019 non e cosi; ma non per un
brusco risveglio di attenzione sulla scuola e sui suoi problemi; al contrario,
per utilizzare quei dati - o meglio, i lanci di agenzia — come pretesto per ri-
prendere e rilanciare una campagna serrata contro i principi e la pratica
dell’educazione linguistica democratica, che era stata avviata all'inizio del
2018, subito dopo la morte di Tullio De Mauro - coincidenza non casuale -
con il fuoco concentrico di “grandi firme” (in primo piano Ernesto Galli della
Loggia e Paola Mastrocola), e della pubblicizzatissima “lettera dei seicento”.
Gli obiettivi dichiarati, ora come allora, erano due: Tullio De Mauro e don Lo-
renzo Milani, con la loro idea di educazione linguistica totalmente inclusiva e
democratica. Gli stessi obiettivi, in questo “rilancio” estivo, sono nel mirino di
altre “grandi firme” della stampa mainstream.

Comincia il 12 luglio 2019 «la Repubblica», con la filologa bizantinista
Silvia Ronchey, che si propone subito come capofila di una lunga e robusta
cordata di intellettuali, specialisti di vari campi del sapere (ma mai di scuola).
Il suo articolo ha una struttura che diventa subito prototipica, e che sara ri-
calcata in molti degli interventi successivi:

Titolo: Perché siamo tornati analfabeti.

Titolo d’effetto, ma gia esplicitamente orientato - e orientante - verso la
tesi che si vuole sostenere, tanto da sfiorare il falso. Il verbo tornare, in que-
sto contesto, suggerisce, anzi presuppone un passato di generalizzata - se
non generale - alfabetizzazione, che sappiamo bene non essere esistito.

Innesco: «Il 35 per cento degli adolescenti che hanno appena affrontato
la maturita [...] non riesce a comprendere un testo di media complessita: leg-
gono ma non capiscono» (Ronchey 2019).

E 'unico riferimento ai dati INVALSI: una frase ad effetto, estrapolata dal
rapporto di riferimento, che & lungo, articolato, complesso. Sara utilizzata,
con leggere varianti, in quasi tutti gli articoli di questa serie.

Interpretazione / manipolazione della realta storica. Un passaggio
significativo: «Fin dall’inizio degli anni '70 del secolo scorso, nel nome della
cosiddetta democratizzazione della cultura, si assisteva a fenomeni bizzarri.
Una collana, pubblicata da una casa editrice di partito, ideata e curata da un
grande accademico nel nome di una “educazione linguistica democratica”,
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proponeva libri in cui non fosse usato che un numero limitato di vocaboli. La
lotta al nozionismo, che aveva animato il Sessantotto e i suoi seguaci, nei licei
di tendenza di quegli anni si prolungava nella condanna della complessita
della parola» (Ronchey 2019).

L’«accademico» € Tullio De Mauro, la «casa editrice di partito» & Editori
Riuniti, i libri stigmatizzati sono quelli della collana «I libri di base», collana
ideata e sperimentata con grandi successi nell’alfabetizzazione e rialfabe-
tizzazione di parlanti con competenze linguistiche ridotte o minime. La «con-
danna della complessita della parola», poi, pud essere sostenuta solo da chi
non ha mai letto nulla di De Mauro e ignora proprio la sua pitt ampia valoriz-
zazione della «complessita della parola».

Tesi, che si da per dimostrata: «l'idea illuminista di un accesso al sapere
aperto a tutti si e trasformata in un’ideologia di fatto oscurantista [...], che ha
finito per produrre un nuovo genere di analfabetismo» (Ronchey 2019).

E la tesi centrale: 'oscurantismo, che sfocia nel «leggono ma non capi-
scono» dei nostri adolescenti, ha origine nelle idee di Tullio De Mauro e nel
suo nefasto ascendente sulla scuola italiana.

Ciliegina sulla torta: «il Q.I. dei giovani europei ha cominciato a calare
proprio negli anni '70 e si e ridotto da allora a oggi con una media di 7 punti
per generazione» (Ronchey 2019).

Altra frase ad effetto, che ha I'unico scopo, come si diceva una volta, di
épater le bourgeois (sicuramente Tullio de Mauro non sapeva di avere un po-
tere pan-europeo di questo livello...).

Corollario: «incolpare i new media non solo e pavido, e sbagliato. Il loro
cattivo uso non e causa ma effetto dell’illusione di cultura prodotta dalla mi-
stificazione educativa dell’istruzione pubblica» (Ronchey 2019).

Ad abundantiam, o meglio ultra petita. Qualunque cosa significhi la «mi-
stificazione educativa dell’istruzione pubblica».

Ecco un paio di altri esempi di applicazione di questa struttura-modello.

Stefania Auci, su «la Repubblica» del 16 luglio 2019.

Titolo: Testi di scuola ridotti a libri di fiabe.

Titolo d'effetto, che anticipa ed esaspera la tesi centrale: 1a scuola non in-
crementa il patrimonio linguistico, anzi lo mantiene al livello della prima in-
fanzia.

Innesco: «disastrosi esiti dei test INVALSI» (Auci 2019) (et de hoc satis).

Interpretazione / manipolazione: «Gramsci scriveva che “anche lo
studio € un mestiere e molto faticoso, con un suo speciale tirocinio [..], € un
abito acquisito con lo sforzo e il dolore e la noia”. E invece, oggi, la scuola
sembra avere come unica modalita di azione quella della semplificazione,
dell’eliminazione della fatica» (Auci 2019).

(Il riferimento all’educazione linguistica democratica sembra quanto
meno azzardato: nella prospettiva demauriana la modalita non e di semplifi-
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cazione ma, al contrario, di complessificazione, e per la fatica basta citare
'ultima delle Dieci Tesi, 1a dove si parla proprio di «un carico di fatica molto
maggiore»).

Tesi, data come dimostrata: «Qualsiasi stimolo ad ampliare il bagaglio
linguistico viene cancellato» (Auci 2019).

Corollario: «E non c’e bisogno di un test Invalsi per capirlo» (Auci
2019).

Antonio Pennacchi, «la Repubblica», 18 luglio 2019.

Titolo: Torniamo alle poesie a memoria (& I'anticipo della tesi centrale,
che allontana subito dai dati INVALSI, considerandoli semplicemente meta-
fora della decadenza dei costumi educativi).

Innesco: «Pare che in Italia piu di un ragazzo su tre — ma in alcune re-
gioni del meridione addirittura due su tre — giunto all'esame di Stato non sia
in grado di comprendere appieno i testi, anche brevi, che gli capiti di dover
leggere» (riferimento generico e approssimativo ai dati INVALSI, anzi ai gia
molto approssimativi lanci di agenzia dei dati INVALSI).

Interpretazione / manipolazione: «“Rem tene, verba sequentur” [..] —
se hai delle cose da dire - le parole poi vengono da sole. Se invece non hai
niente da raccontare, & meglio che ti stai zitto [...]. Questi purtroppo non san-
no né chi sono né dove stanno; né soprattutto da dove vengono. [..] Come
possono quindi - porebestie - dare i nomi e riconoscere le cose, se dentro la
testa non le hanno?» (Pennacchi 2019).

(La citazione latina - utilizzata in modo molto personale - autorizza lo
scrittore a sparare nel mucchio, con la spavalderia estrema del derisorio e
beffardo porebestie).

Tesi: «Fagli studiare la storia, la geografia, il latino e un po’ di poesie a
memoria, finché sei in tempo» (Pennacchi 2019) (laudatio temporis acti con
conseguente esortazione semplificante).

Ciliegina sulla torta: «ai nostri tempi, a scuola, se non studiavi ti mena-
vano. Certe bacchettate sulle mani e schiaffoni a tutta forza in testa, mica solo
alle elementari» (richiamo a forte evocazione nostalgica).

Corollario: «Dagli due zampate ai fianchi e vedrai che capisceno» (gli
psicologi chiamano questa conversione dell'umano in bestia deumanizza-
zione, e non ¢ una bella cosa).

Qui e ancora piu evidente la totale pretestuosita del riferimento ai dati
INVALSI, che non sono neppure citati esplicitamente («pare che...») e sono
utilizzati solo per liberare pulsioni passatiste.

Vorrei citare infine I'intervento del 24 luglio 2019, di Massimo Recalcati,
psicoanalista di chiara fama ma - come gli studiosi e gli scrittori citati prima
- poco informato o quanto meno male informato sui fatti della scuola. E inti-
tolato Insegnanti non scendete dalla cattedra: della scuola parla in modalita
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psicoanalitica (vagamente prosopopeica), con una vis polemica che lo porta a
raggiungere e qua e la varcare i confini della comprensibilita. Cito una frase
centrale: «La presenza sempre presente della connessione impedisce
I'esperienza dell’assenza e del vuoto che invece é essenziale per la genesi del
pensiero. Lo ricorda con efficacia Bion: il pensiero pud sorgere solo
sull’orizzonte dell’assenza della Cosa, sullo sfondo della non-Cosa». Quando
passa a parlare agli insegnanti ecco come si esprime: «Gli insegnanti dovreb-
bero [...] difendere il carattere epico della parola. [...] Le parole portano con sé
la Legge dell'uomo; sono luce, apertura, orizzonte, casa. [..] Ecco perché io
sono [..] tra quelli che credono ancora nel modello tradizionale della lectio
ex-cathedra» (Recalcati 2019). Un solo commento: per dare un valore logico-
causale al connettivo «ecco perché» bisogna sottintendere un implicito in-
quietante: ogni insegnante dovrebbe far lezione utilizzando quanto meno
un’esapodia dattilica catalettica in disyllabum.

Persino uno scrittore e giornalista esperto come Corrado Augias, igno-
rando - com’e suo pieno diritto - tutte le novita e i cambiamenti introdotti
con l'educazione linguistica nell'insegnamento dell’italiano, interviene sem-
plicisticamente - o forse solo nostalgicamente - sul tema. Un lettore gli scrive
che nella sua citta I'analisi logica «c’e: parte delle 6 ore settimanali dedicate
allo studio dell’analisi grammaticale nella classe prima, dell’analisi logica nel-
la classe seconda e dell’analisi del periodo nella classe terza» e lui commenta
«una buona notizia, almeno quella, almeno li» (Augias 2019).

I dati INVALSI, come si vede da questi esempi-modello!, sono sempli-
cemente il pretesto per avviare un duro e altrimenti immotivato attacco
all’educazione linguistica democratica, passando attraverso una presenta-
zione semplificata e distorta - dunque parziale — della storia e dei veri pro-
blemi della scuola italiana. La controprova e data proprio dall’utilizzazione
dei dati come semplice innesco, e dal disinteresse per i dati stessi, dei quali si
leggono - o meglio si sbirciano - solo i lanci d’agenzia.

Quest’uso strumentale e parziale dei dati INVALSI non & accettabile: quei
dati - preziosi, raccolti con fatica, con intelligenza, con impegno economico -
non vanno gettati nell’arena della lotta politica, gia arrivata per conto suo a
un livello decisamente basso, e soprattutto non vanno utilizzati prete-
stuosamente per fini allotri, ma per i fini propri di miglioramento della didat-
tica e della formazione, e per fini di ricerca, per i quali offrono strumenti indi-
spensabili.

1 Questo e il flusso dominante nei circa 200 articoli dei mesi luglio-settembre 2019; bisogna
pero aggiungere che nella tarda estate & comparso anche qualche intervento ponderato e ben
informato, come quelli di Alberto Asor Rosa (2019), Gianrico Carofiglio (2019), Miriam Vo-
ghera (2019a; 2019b) e pochi altri.
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2. Che cosa fare

Altre, molte altre e ben piu utili sono le modalita con cui si possono e si
devono utilizzare i dati INVALSI. Ricapitolo qui informazioni che tutti cono-
sciamo, e che sono facilmente reperibili ma che e bene richiamare alla memo-
ria proprio per indirizzare |'utilizzazione di quei dati verso i campi in cui pos-
sono dare risultati non solo congruenti con la “filosofia” del testing ma inte-
ressanti e utili per la scuola italiana.

[ tre settori propri sono: Ricerca, Didattica e Formazione?. La Ricerca, a
sua volta, non e fine a se stessa ma e sempre funzionale alla descrizione e in-
terpretazione di fenomeni rilevanti, in grado di contribuire significativa-
mente al miglioramento dello strumento valutativo, della didattica e della
formazione.

Il principale punto di forza delle prove INVALSI - garanzia della loro
qualita - & costituito dall’ancoraggio ai quadri di riferimento piu aggiornati e
completi: le Indicazioni Nazionali, i Quadri di Riferimento OCSE-PISA e IES-
PIRLS e il Quadro di Riferimento INVALSI (2013). Questa caratteristica costi-
tutiva delinea e delimita con precisione il campo all'interno del quale si scel-
gono di volta in volta i temi che diventano oggetto dei test, e consente rifles-
sioni sull’allineamento del nostro sistema e dei suoi risultati con altre realta
europee e internazionali. Inoltre consente non solo riflessioni a consuntivo
ma anche suggerimenti preventivi di indirizzo ben fondati, sia al livello micro
(didattica di classe e della disciplina) sia al livello macro (politica scolastica
nazionale) (Castoldi 2017).

Un altro punto di forza e la possibilita per ogni scuola di disporre di dati
confrontabili sia con altre scuole che operano su background socioambientali
simili sia con realta diverse: insieme ad altri strumenti, anche questo con-
sente di analizzare al meglio i processi e i risultati dell’apprendimento, e sulla
base di questi progettare miglioramenti della didattica.

[ dati INVALSI vanno pero letti con alcune avvertenze importanti.

In generale, si parla sempre di valutazione delle competenze, ma dob-
biamo ricordare che non tutte le competenze sono valutabili con prove ogget-
tive: lo sono le competenze cognitive (come la memoria, I'attenzione, la coe-
renza) ma non quelle non cognitive, come ad esempio le competenze emotive
e quelle sociali — I'apertura all’esperienza, la coscienziosita, la stabilita emoti-
va - che, com’e noto, possono interferire anche pesantemente con le prime
(Panebianco 2019). Anche spostando il fuoco sulle prove e sui fattori che ne
determinano i risultati dobbiamo fare una distinzione importante. Innanzi-
tutto i risultati di una prova oggettiva sono condizionati da “fattori esogeni”,

2 La bibliografia su questi argomenti € ormai ricca: qui basta rimandare ai numerosi articoli
pubblicati negli ultimi anni sul sito INVALSI: ad esempio Falzetti 2017.
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o “dati di contesto”, cioé dal quadro socioeconomico e culturale sul cui sfondo
si muove il ragazzo (Sobrero 2017); dal cosiddetto “effetto scuola” (Martini
2018) e dal grado di difficolta delle prove stesse.

La capacita di intervento correttivo da parte del governo della scuola sui
dati di contesto & minima, se non nulla, ma in sede di valutazione il suo valore
si puo recuperare attraverso il cosiddetto effetto scuola, che & dato dalla dif-
ferenza fra il punteggio registrato dai dati INVALSI e il punteggio atteso in
base ai fattori esogeni (Martini 2018: 5).

Se parliamo delle prove, la prima parola che viene in mente ¢ “(grado di)
difficolta”. Ma qui bisogna tener conto di una distinzione importante, fra le
difficolta soggettive e quelle oggettive (Toth 2019):

a) difficolta soggettive: € soggettivo il grado di coinvolgimento cognitivo
e socio-affettivo dell’alunno al momento del test, come e soggettiva la capa-
cita di mettere a fuoco, di riflettere sul significato o sulla funzione di un ele-
mento proposto dal test, oppure la disponibilita a lavorare in modo auto-
nomo, e la consapevolezza linguistica, cioe la competenza esplicita raggiunta
non attraverso un processo di acquisizione “naturale” ma attraverso l'ap-
prendimento intenzionale, che produce come frutto le capacita di osservare,
ordinare, formulare ipotesi, ecc.;

b) difficolta oggettive, relative alla singola prova. Sono a loro volta di due
tipi: difficolta inerenti il grado di complessita cognitiva (cioe il “modo” con cui
il ragazzo si avvicina al testo) e difficolta riconducibili alla complessita strut-
turale della domanda. Riferendoci ai due settori in cui e divisa la prova di ita-
liano (Lettura e comprensione, Riflessione sulla lingua) possiamo sintetizzare
il quadro delle difficolta oggettive dei test in questo modo:

LETTURA E COMPRENSIONE RIFLESSIONE SULLA LINGUA
Complessita cognitiva Complessita cognitiva
“Leggerezza” nell’approccio al testo Memoria

Ricorso alle conoscenze enciclopediche  Controllo dell’attenzione

Complessita strutturale Complessita strutturale
Organizzazione del testo Forma e funzione dell’elemento
focalizzato
Complessita sintattica Relazione tra forma e funzione
Lessico (specificita, frequenza, uso) Non-prototipicita
Presenza di figure retoriche, chiavi Livello di esplicitezza dell’analisi
particolari (ad es. ironia) richiesta
Ecc.

Queste limitazioni hanno conseguenze importanti sulla valutazione. Se
per valutare competenze ci si basa solo sulla performativita, cioe sul pun-
teggio INVALSI, da una parte si delegittima il ricorso all’esperienza personale
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e il giudizio “d’aula” (che tengono conto delle competenze non cognitive, non
misurabili con una prova standardizzata), dall’altra si stimola la competi-
zione fra insegnanti e scuole secondo modalita che hanno poco a che fare con
il miglioramento della didattica e dei suoi risultati.

Dunque bisogna tener conto di piu valutazioni, per cosi dire, parziali: i
punteggi INVALSI e i giudizi d’aula, e le si devono incrociare con I'effetto
scuola e con la difficolta oggettiva