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IAVVENTURA DELLA LINGUA: MARIA LUISA ALTIERI BIAGI
FRA RICERCA E DIDATTICA

PRESENTAZIONE

11 29 novembre 2017 ci ha lasciati Maria Luisa Altieri Biagi, professoressa Emerita di
Storia della lingua italiana nell’'Universita di Bologna. La vogliamo ricordare su Ifaliano
LinguaDue attraverso le parole dei suoi scolari, Angela Chiantera, Cristiana De Santis,
Francesca Gatta, Fabio Atzori, che, rievocando i suoi studi e il suo insegnamento,
mettono a fuoco una straordinaria figura di linguista, sempre impegnata anche sul fronte
della scuola per la sperimentazione di una nuova didattica. Al mosaico, ricomposto dagli
allievi in modo cosi efficace da sollecitare sicuramente nei lettori, giovani e meno
giovani, il desiderio di rileggere le pagine originali dell’Altieri Biagi, ci piace aggiungere
due tessere: due interventi tenuti nel nuovo millennio all’Accademia della Crusca, di cui
Maria Luisa era Socia Emerita. Il primo, Le scenze e la funzione cognitiva della lingna, ¢ la
relazione con cui apri nel 2003 il convegno internazionale Lingua italiana e scienge (1a si
puo leggere negli Atti pubblicati nel 2012 a cura di Annalisa Nesi e Domenico De
Martino); il secondo, Dalla parola al numero, ¢ la lezione tenuta nel 2014 agli insegnanti nel
Corso di formazione per docenti di lingna italiana e di materie matematico-scientifiche “Lingna,
matematica e scienge. Anche le discipline scientifiche parlano l'italiano” (accessibile su You tube da
www.ctruscascuola.it/materiali). Sono due interventi che documentano la sua richiesta,
oggi piu che mai valida, di un ‘bilinguismo equilibrato per la comunicazione scientifica’ e
il suo impegno, fino ai tempi piu recenti, per un’educazione linguistica interdisciplinare e
‘verticale’, per un’idea di lingua come °‘palestra mentale’ oltre che strumento di
comunicazione.

Silvia Morgana
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MARIA LUISA ALTIERI BIAGI:
PER UNA DIDATTICA DELL’INTELLIGENZA LINGUISTICA

Angela Chiantera e Cristiana De Santis'

1. I PERCORSI E LE INNOVAZIONI

L’interesse di Maria Luisa Altieri Biagi per 'educazione linguistica inizia in modo
insolito e militante: attraverso I'esperienza dei corsi di 150 ore SeR (Sindacato e
Regione), I'iniziativa di alfabetizzazione degli adulti lavoratori avviata a meta degli anni
Settanta in Emilia Romagna. In quegli stessi anni nasceva 'IRPA, 1Istituto Regionale di
Prsicopedagogia  dell’ Apprendimento, con lobiettivo di promuovere attivita di ricerca e
formazione nelle istituzioni educative (dall’asilo nido alla scuola media) presenti in
ambito regionale. Tra i vari progetti, viene promossa un’indagine interdisciplinare
sull’apprendimento logico-linguistico e matematico nella scuola di base e del 1974 ¢ La
riforma possibile, 11 primo volume che raccoglie le riflessioni del gruppo di lavoro
interdisciplinare”.

La sfida posta dall’insegnare la lingua ad adulti analfabeti e la riflessione a piu voci sul
linguaggio inteso come strumento conoscitivo saranno elementi propulsori di un
interesse che accompagnera costantemente la ricerca della studiosa: quello per la
didattica intesa come forma di impegno civile e insieme come banco di prova e di
verifica delle ipotesi costruite in sede teorica. Del resto, come insegnante di scuola era
iniziata la carriera di Maria Luisa Altieri Biagi, alla fine degli anni Sessanta e continuera
allinsegna del binomio “buona teorica” e “buona pratica”, caro agli scienziati del
Seicento, con la capacita di fare sempre i dovuti accomodamenti («i debiti diffalchi»,
nelle parole di Galileo) e con un profondo senso di responsabilita, legato alla
consapevolezza che «n errore commesso nell’ambito della ricerca si paga con il
discredito personale, allinterno di una ristretta comunita di studiosi; ma un errore
commesso nell’ambito della didattica puo pesare sull’esperienza intellettuale di una
generazione di studenti»’.

A Bologna, dove arriva nel 1974, la studiosa avvia una proficua collaborazione con
Luigi Heilmann, che aveva aperto la linguistica italiana agli apporti dello strutturalismo
europeo. Insieme firmano nello stesso anno un’innovativa grammatica per le scuole

! Universita di Bologna.

2 M. L. Altieri Biagi e al.,”Per una ricerca interdisciplinare sull’apprendimento”, in La riforma possibile: per
Lattnagione di un nnovo principio educativo-formativo e per una ricerca interdisciplinare sull apprendimento, a cura di A.
Pescarini, Milano, Feltrinelli, 1974, pp. 87-157.

3 “Per ampliare gli orizzonti culturali e la capacita di manovra intellettuale”, intervista a Maria Luisa Altieri
Biagi sui temi delle sue ricerche in campo linguistico e educativo, in [taliano & oltre, V11, 2 (1992), pp. 60-
62.
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medie* che per la prima volta rinuncia alle pratiche di analisi logica e grammaticale a
favore di un’analisi strutturale e funzionale della lingua che metta in grado gli studenti di
“capire le cose”. Attraverso queste esperienze, prende forma l'idea che il lavoro sulla
lingua non sia funzionale solo ad acquisire abilita specifiche, ma anche e soprattutto ad
attivare le capacita logiche, a stimolare le facolta creative, a prendere coscienza del
proprio agire. Questi temi erano del resto al centro del dibattito sull’educazione
linguistica avviato a fine anni Sessanta, con la partecipazione di altri linguisti come Tullio
De Mauro (del 1975 ¢ il documento programmatico del GISCEL: le Dieci Tesi per
un’edncazione linguistica democratica, recepite nei nuovi programmi della scuola media del
1979).

Alla seconda meta degli anni Settanta risale anche la collaborazione della studiosa con
il matematico Francesco Speranza, che portera alla stesura di Oggetto, parola, numero’,
rivolto agli insegnanti del primo ciclo, e alla pubblicazione di altri due volumi
metodologici per 'TRPA, dedicati alla scuola media®. Del 1983 ¢ I'Introduzione al volume
di Clara Caravita nato dall’esperienza biennale di supervisione di un gruppo di insegnanti
di scuola dellinfanzia di Lugo (Ravenna): segno dell’attenzione anche verso questo
ptimo segmento dell’esperienza scolastica’. Gli anni successivi vedranno la studiosa
impegnata nella Commissione ministeriale per 1 Nwuovi Programmi per la scuola elementare
(varati nel 1985), con una funzione “di peso” nella redazione della parte dedicata alla
lingua italiana: sia per la forma (il testo appare scritto in modo chiaro e comprensibile
anche a lettori non tecnici) e sia per i contenuti (la definizione della lingua come
“strumento di pensiero” e “oggetto culturale” complesso, oltre che come veicolo di
relazione e forma di azione, appaiono una vera e propria sigla). La pubblicazione dei
programmi sara accompagnata da iniziative sistematiche di aggiornamento degli
insegnanti, fortemente volute dall’allora ministra dellistruzione Franca Falcucci, nel
biennio 1985-1986. Pensando anche alle esigenze di formazione degli insegnanti in
campo linguistico (non assicurate dall’allora Istituto magistrale), Altieri Biagi appronta il
fortunato volume Linguistica essenziale’.

La necessita di una didattica “razionale” si sposa presto con lintuizione
dellimportanza di una didattica “proporzionata”, cio¢ graduale e coerente con lo
sviluppo logico e psicologico del bambino. Nel 1987 prende avvio a Lugo un progetto
di educazione linguistica in verticale (dalla scuola primaria alla scuola superiore): la
sperimentazione triennale, coordinata da Altieri Biagi, ¢ documentata da un volume, L«
programmazione verticale (1994), che anticipa temi e problemi tuttora al centro del dibattito
sul curricolo e sulla continuita dell’educazione linguistica’.

4 M. L. Alderi Biagi e L. Heilmann, La lngua italiana. Segni/ funzioni/ strutture per il biennio delle scnole medie
superiori, Milano, A.P.E. Mursia, 1973. Del 1974 ¢ I’edizione per le scuole medie inferiori.

5 Oggetto, parola, numero. Itinerario didattico interdisciplinare per gli insegnanti del primo ciclo, Bologna, Nicola Milano
editore, 1981 (in allegato: Schede di lavoro per il primo ciclo).

6 Per una didattica interdisciplinare nella scuola media, a cura di M. L. Altieri Biagi, E. Pasquini e F. Speranza,
Bologna, il Mulino, 1979; Una esperienza interdisciplinare nella scuola media, a cura di M. L. Altieri Biagi, E.
Pasquini e F. Speranza, vol. II, Bologna, il Mulino, 1982.

"I bambini nella scuola dell'infanzia e l'educazione linguistica, a cura di C. Caravita, Bologna, Nicola Milano, 1983:
Introduzione, pp. 3-6.

8 M. L. Altieri Biagi, Linguistica essengiale, Milano, Garzanti, 1985.

9 La programmazione verticale. Continnita nell'educazione linguistica dalla scnola primaria alla scnola superiore, a cura di
M. L. Altieri Biagi, Scandicci, La Nuova Italia, 1994.
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Gli anni successivi al lavoro sui Programmi vedono anche Iavvio della collaborazione
con riviste dedicate alla didattica dell’italiano, a partire da “Italiano & oltre”, fondata da
Raffaele Simone nel 1986. Anche attraverso interventi mirati, sempre arguti, prende
forma l'idea che la riflessione linguistica debba essere motivata e attivata dalla curiosita
linguistica dei ragazzi, debba applicarsi a produzioni concrete di lingua orale e scritta,
debba esercitarsi su tutti gli aspetti della lingua (non solo su quelli morfologici e
sintattici) e su diverse varieta di lingua (non solo su quella formale), e possa essere fatta
anche “a partire dal testo”, attraverso cio¢ una lettura critica dei testi attenta alla tessitura
linguistica.

Nel 1987 esce la pionieristica Grammatica dal tests": un libro che non solo fa spazio
alla dimensione testuale nell’analisi linguistica (come aveva gia fatto Francesco Sabatini
in una grammatica scolastica uscita nel 1984)", ma assume il testo come punto di
partenza dell’analisi e insegna a estrarre e astrarre le regolarita grammaticali a partire
dallosservazione dei fatti di lingua nei testi (letterari e non). Un modo nuovo,
didatticamente fecondo, di “fare grammatica”, che promuove l'intelligenza del testo e, di
qui, il piacere della lettura e una maggiore consapevolezza nella scrittura, secondo una
metodologia che andrebbe ancora oggi studiata e riproposta nelle scuole secondarie
superiori.

L’intreccio virtuoso di analisi linguistica e riflessione sullimmaginario letterario
(nonché scientifico) tornera nell’antologia per il biennio I mondi possibili (1994)", che
contribuira al rinnovamento del canone scolastico con apertura a nuovi autori e testi,
specie novecenteschi, scelti anche in base alla loro «piacevolezza» e analizzati con la
capacita di illuminare le ragioni del «piacere del testo»: cogliendo cioe le manipolazioni
linguistiche che sono alla base della «magia verbale» di un testo ben scritto.

Vale la pena ricordare 'acume e la lungimiranza con cui Altieri Biagi ha attraversato
una stagione intensa di riformismo, mantenendo sempre un equilibrio tra la necessita di
svecchiare la didattica della lingua, tenuto conto delle acquisizioni della linguistica e della
semiologia (ma senza eccessi di termini, schemi, formule) e la tentazione di svuotare
I'insegnamento dai contenuti grammaticali tradizionali. In un intervento del 1985" la
studiosa formulava alcuni avvertimenti tuttora validi: la necessita di mantenere gli spazi
(nell’'uso e nella riflessione sull’'uso) che la lingua orale aveva conquistato; 'opportunita
di ridimensionare «entusiasmi folkloristici o ideologici per i dialetti»; la responsabilita
rispetto alla formazione dei docenti, nell’ottica di un rinnovamento «cauto, graduale»
delle metodologie; il rischio di tornare a una descrizione statica delle strutture della
lingua, avulsa dalla realta comunicativa; il dovere di insistere sulla correttezza e
appropriatezza linguistica, ma senza «rigorismi puristici e fiscalismi valutativi».
Attualissima rimane, inoltre, la proposta di una grammatica a partire dai testi, «dal
sintagma al paradigma» — come amava dire.

10 M. L. Altieri Biagi, La grammatica dal testo: grammatica italiana e testi per le scuole medie superiorz, disegni di A.
Carnevali, Milano, Mursia, 1987. Del 1988 ¢ I’edizione per le scuole medie inferiori.

W, Sabatini, La comunicazione e gli usi della lingua, Torino, Loescher, 1984. Nella seconda edizione della sua
grammatica, I’Altieri Biagi riconoscera il debito verso questo volume.

12 M. L. Altieri Biagi, I mondi possibili. Antologia italiana per il biennio delle scnole superiori, Firenze, Le Monnier,
1994.

13 M. L. Altieri Biagi, “Sono d’accordo, ma...,” in Ifaliano lingua selvaggia, n. speciale di Sigma, XVIII, 1-2
(1985), pp. 99-103.
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2. I PRINCIPI E LE PRASSI

Se si volesse fare una lista delle parole piu frequentemente usate da Maria Luisa
Altieri Biagi nei testi da lei dedicati all’educazione linguistica, accanto, ovviamente a
quelle legate a /lingua e linguaggio, emergerebbero immediatamente zntelligenza, pensiero,
ragionale, operazioni mentali, processi logici. Negli scritti destinati a chi lavora nella scuola
(dallinfanzia alle superiori) il suo interesse primario ha sempre riguardato il
collegamento tra lingua e pensiero, nella volonta dichiarata di proporre una didattica
razionale.

«Una didattica razionale ¢ quella che, consapevole di cio che il bambino ¢ in grado di
fare, programma esperienze culturali e didattiche proporzionate: cio¢ nuove per il
bambino, ma facilmente “assimilabili” da lui»'*. In questa affermazione emergono altri
capisaldi della sua visione di una didattica che, educando la lingua, educhi il pensiero: 7
primis, 1a necessita che chi insegna non si limiti a manipolare il sapere da trasmettere
isolandolo in unita da far memorizzare ed applicare in esercizi (secondo la pedagogia
linguistica tradizionale gia criticata dalle Diec fesi sopra ricordate), ma, piuttosto, lo
inserisca zn un programma di esperienge culturali che allarghi la conoscenza, crei legami e ne
faccia comprendere lo sfondo integratore. Vengono in mente, a tal proposito, le
considerazioni che aprono — uniche nell’intero testo ministeriale — il Programma di Lingna
ttaliana del 1985 e che sono poste sotto il titolo di “Lingua e cultura™ le cinque
definizioni del fenomeno linguistico (sopra ricordate) ampliano la visione della lingua da
insegnare, evidenziando 1 rapporti che la legano contemporaneamente alle diverse
dimensioni dell’individuo e della societa che la produce e usa.

Accanto alle esperienze culturali, compaiono, nella citazione su riportata, le esperienze
didattiche proporzionate alle competenze dei bambini a cui erano rivolte: significativo a
questo proposito quanto raccontava di un’estate trascorsa “‘testando” le proposte
linguistiche poi confluite in Oggetto, parola, numero con un bambino di 5-6 anni che viveva
nella stessa localita di villeggiatura. La sua sensibilita di “formatrice di adulti”
(al’'Universita, come nei tanti incontri con insegnanti) non le permetteva di offrire
materiali e attivita senza averli prima sperimentati e validati nel rapporto con un
potenziale loro utente reale (si vedano le ricchissime e innovative Schede di lavoro allegate
al volume che portano i bambini a osservare gli oggetti, per capire come funzionino e
progettarne un riuso).

Questa sensibilita e apertura mentale (razionale, culturale, creativa) in tutti i suoi
scritti ¢ sempre evidente, ampiamente riconosciuta anche dagli altri esperti disciplinari
con cui ha negli anni collaborato'®, ed ha costituito la base delle sue fruttuose
collaborazioni con pedagogisti, psicologi, antropologi, matematici. Fare ricerca con
figure professionali diverse le permetteva di realizzare quanto prospettava agli insegnanti
a cui si rivolgeva: nellinterazione reciproca, le didattiche disciplinari, per lei, non
dovevano cancellare la propria identita, ma «individuare e valorizzare, accanto alle

14 M. L. Altieri Biagi, F. Speranza, Oggetto, parola, numero, cit., pp. 5-6.

15 Piero Bertolini, docente di Pedagogia a Bologna, nella presentazione del volume Didattica dell’italiano,
sottolinea che l'autrice rifugge, nel libro, «dall'insopportabile presunzione che la sua verita feconda sia la verita
assoluta», preferendo stimolare la reattivita del lettore, avvertendolo che esistono delle alternative a quanto
detto, invitandolo a valutarle criticamente, a costruire un comportamento didattico corretto, perché attivo,
personale, seppur scientificamente fondato (M. L. Altieri Biagi, Didattica dell’italiano, Milano, Bruno
Mondadori, 1978, p. 6).
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specificita (piu vistose, perché piu superficiali), le analogie strutturali (meno evidenti perché
profonde)»'®. Da qui una didattica disciplinare che rifiuta il settorialismo della disciplina
stessa (sono parole di Piero Bertolini) per realizzare percorsi basati sul pensiero produttivo
(secondo la prospettiva di Max Wertheimer, da lei sempre apprezzato e proposto)’’, in
una dimensione psicologica e pedagogica che permette all'insegnante di conoscere i suoi
allievi, valutarne le competenze e le difficolta, definire i metodi utili a realizzare i1 suoi
scopi educativi.

Tra 1 modi utili ci sono sempre, come si ¢ accennato, gli esempi autentici e i
ragionamenti sui testi, letterari e non. Tra i gli esempi predominano quelli morfologici e
lessicali: mostrare come le parole si trasformino nella forma (per cambi di fonemi o
aggiunta di affissi), o i diversi legami reciproci che stabiliscono, da adito a confronti tra
gli allievi che, per prove ed errori, arrivano a capire come le parole funzionino e come
potrebbero anche produrre nuovi elementi, nuove combinazioni. Anche le proposte di
un semplice espediente didattico come la “macchina” per formare nuovi lemmi, o l'uso
di plastici e grafici per evidenziare le relazioni sintattiche e farne sperimentare la
congruitélg, sono rivelatrici di una volonta sperimentatrice che cerca di mettersi dalla
parte dei piccoli per invitarli a usare le loro competenze linguistiche per produrre nuovi
risultati utili.

La sua idea di “grammatica dal testo”, sposandosi con i principi dello strutturalismo
linguistico e della linguistica testuale, le permettono di concretizzare le articolate
operazioni mentali da attivare per far prendere coscienza di conoscenge gia in buona parte
possedute dagli allievi: una “grammatica” «non dovrebbe znsegnare nulla che il ragazzo gia
non sappia; dovrebbe portare a galla il gia saputo (il gia eseguito) attraverso le “risposte”
che il ragazzo da a “domande” opportunamente formulate»'’

Queste affermazioni gettano un ponte tra le ricerche innovative di allora in ambito
psicolinguistico (nel saggio fa espresso riferimento al gruppo di ricercatori del CNR di
Roma coordinato da Domenico Parisi e alla loro ricerca sui “giudizi del parlante”™) e
quelle che, ai nostri giorni, tentano di rinnovare la didattica linguistica: si pensi agli
esperimenti grammaticali di Maria Pia Lo Duca® che, in una conferenza di qualche anno
fa a Bologna, sottolineo l'originalita delle ipotesi di Altieri Biagi riconoscendole il merito
di aver svecchiato la didattica grammaticale tradizionale rovesciando I'impostazione
deduttiva-trasmissiva per proporne una induttiva, basata sull’osservazione e la riflessione
su dati linguistici.

La medesima metodologia riflessiva ¢ stata da Altieri Biagi applicata nel momento in
cui ha voluto mostrare agli insegnanti come si legge un testo, struttando, certo, metodologie
di analisi storico-linguistica, ma soprattutto applicando un principio, ripreso da
Nabokov, che ha cercato di trasmettere anche a lezione ai suoi studenti evidenziandone i
risultati sempre innovativi: la necessita del «“ri-leggere” per “leggere” (se leggere

16 Ini, p.15.

1781 veda anche “Un libro che tutti gli insegnanti dovrebbero conoscere”, in L educatore, XXXII, n. 6, 1984
pp. 16-17.

18 Sono alcune delle tante proposte contenute in M. L. Altieri Biagi, F. Speranza, Oggetto, parola, numero, cit.
19 1vi, pp. 72-73.

20 M. L. Altieri Biagi cita un fascicolo interno del CNR intitolato [ gindizi del parlante nell'educagione lingnistica,
pot confluito in Per un’educazione linguistica ragionale, a cura di D. Parisi, Bologna, il Mulino, 1979.

2 M. G. Lo Duca, Esperimenti grammaticali, Firenze, La Nuova Italia, 1997 (nuova ed. Roma, Carocci,
2004). Molti i riferimenti alle proposte dell’Altieri Biagi anche in M. G. Lo Duca, Lingua italiana ed
edncazione linguistica, Roma, Carocci, 2003 (seconda ed. 2013).
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significa capire, apprezzare i particolari, cogliere quello che lo stesso Nabokov chiamava
le “solari inezie del testo”, andando oltre la percezione intuitiva, “lunare” di esso)™.
Ecco allora che una ricerca destinata ad un Convegno® diventa occasione per offrire agli
insegnanti un «esempio che dimostri P'efficacia dell’accostamento “lettura”/’riflessione
grammaticale”. La nostra tesi ¢ che la seconda attivita sia funzionale alla prima,
garantendo la comprensione del testo; e che — viceversa — lattivita di lettura offra la
migliore  partenza per i raggiungimento di  consapevolezze linguistiche
“grammaticali”»**. Una lettura ripetuta del testo, che faccia penetrare lo sguardo nel suo
spessore, per la studiosa puo trasmettere ai giovani lettori I'idea della complessita del testo,
dei suoi diversi livelli, ma anche della sua penetrabilita, della sua scoperta progressiva. La
condizione ¢ una: che entrambi — insegnante e allievo — siano coinvolti in una lettura
comune che sappia sfruttare le diverse conoscenze e competenze per cogliere a poco a
poco anche le nabokoviane solari inezie del testo. E di nuovo la sua proposta al pubblico di
insegnanti e la prassi in aula con noi studenti coincidevano perfettamente:
indimenticabile, per chi abbia assistito alle sue lezioni, la sua capacita di leggere e
analizzare 1 testi trasformandoli in fonti di esperienza linguistica ricca e significativa
liberamente accessibile a tutti. Il solo antidoto possibile alla banalizzazione e
sclerotizzazione di una lingua, la nostra, finalmente estesa alla nazione, finalmente
divenuta quotidiana e media, democratica.

Parlando della sua esperienza nella commissione per la stesura dei Programmi
ministeriali del 1985, Maria Luisa Altieri Biagi sottolineava la sua soddisfazione per quel
suo impegno avvertito, piu che come professionale, “civile”: «’aver contribuito a dotare
la scuola elementare di uno strumento fondato e didatticamente fecondo mi sembrava,
insomma, riscattasse e desse un senso nuovo ai lunghi anni dedicati alla ricerca e a
pubblicazioni destinati a un ambito specialistico, e quindi molto ristretton”™. La nostra
rilettura dei testi da lei dedicati alla educazione linguistica nei tanti decenni di studio e
sperimentazione non fa che riconfermare e allargare la prospettiva cvile del suo impegno,
che ha saputo capire e far capire, leggere e rileggere (per e con noi), trasmettere la
consapevolezza che lingua e pensiero, facendo parte della nostra esistenza, la alimentano
solo a patto che siano messi entrambi a disposizione degli altri.

22 M. L. Altieri Biagi, “I’aggettivo nei “Promessi sposi”, in Come s5i legge un testo. Da Dante a Montale, a cura
di M. L. Altieri Biagi, Milano, Mursia, 1989, p. 125.

2 “Semantica e sintassi dell’aggettivo nei Promessi sposi”, in Manzoni, «Leterno lavoro», Atti del convegno
internazionale sui problemi della lingua e del dialetto nell’opera e negli studi del Manzoni (Milano, 6-9
novembre 1985), Milano, Casa del Manzoni. Centro Nazionale Studi Manzoniani, 1987, pp. 255-284.

24 M. L. Altieri Biagi, I 'aggettivo nei “Promessi sposi”, cit., p. 126.

25 Insegnare lingna italiana con i nuovi programmi della scuola elementare, a cura di M. L. Alteri Biagi, Milano,
Fabbri editore, 1986, pp. 7-8.
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LA LETTERATURA CONTEMPORANEA FRA RICERCA E
DIDATTICA

Francesca Gatta'

La ricognizione sulla letteratura contemporanea nell’opera di Maria Luisa Altieri Biagi
non puod che prendere avvio dal volume Iz lingua italiana. Storia e problemi attnali’ (1968),
scritto con il maestro Giacomo Devoto che aveva invitato I'allieva a completare le sue
dodici lezioni radiofoniche (la “storia”) con una parte dedicata al novecento (i “problemi
attuali”). Le ragioni non sono solo cronologiche e non risiedono nel fatto che ¢ l'unica
sintesi di ampio respiro dedicata a questo periodo storico, bensi nascono dalla
constatazione che in quella ampia seconda parte sono gia manifeste alcune scelte di
fondo che rimarranno costanti nella sua opera, non solo in relazione alla letteratura
contemporanea. Dopo quella sintesi, rivista e ampliata nel 1979°, gli interessi di ricerca
della studiosa virano decisamente verso la letteratura scientifica e la lingua della scienza,
in parallelo alla ricerca sulla didattica dell’italiano: alla letteratura novecentesca ¢ dedicato
un contributo su Ungaretti (I/ ‘pudore” di Ungaretti) nel 1975 e lo studio sul passaggio
dalla scrittura narrativa alla scrittura scenica in Pirandello del 1979 (ILa lingua in scena: dalle
novelle agli atti unici)." Scorrendo la bibliografia bisognera attendere il 1996 prima di
incontrare il nome di Dino Buzzati, oggetto di quattro studi’ che contribuiscono a
ridisegnare la figura di uno scrittore molto amato dai lettori italiani e stranieri, ma non
altrettanto dalla critica, dissipando giudizi stereotipati che lo accompagnavano e
restituendogli un ruolo di primo piano nella tradizione novecentesca, in linea con il
debito nei confronti dello scrittore dichiarato da Calvino nel 1980. Dopo gli studi su
Buzzati si conta solo il contributo del 2003 sulla lingua dello scrittore-ingegnere Paolo
Barbaro. Eppure la letteratura contemporanea, non solo italiana (basti pensare alla
presenza di Musil, di Nabokov, di Tournier) ¢ sempre stata presente nell’orizzonte di
Maria Luisa Altieri Biagi: accanto a Galileo, affiorava spesso nelle sue lezioni e nei suoi
discorsi, citata frequentemente a memoria, chiamata in causa i piu delle volte per
sottolineare la dimensione conoscitiva della lingua letteraria, la sua capacita di costruire e
pensare una realta diversa. Ed ¢ pure significativa la scelta di affidare il suo commiato
dallinsegnamento ai versi di Montale, dascio poco da ardere / ed ¢ gia troppo vivere in

! Universita di Bologna.

2 G. Devoto, M. L. Altieri Biagi, La lingna italiana. Storia e problemi attuali, ER1, Roma, 1968, 1979.

3 I numeri delle pagine citate fanno riferimento alla seconda edizione.

4 Leggibili ora rispettivamente in Altieri Biagi, 1998 e Altieri Biagi, 1980

5 M. L. Altieri Biagi, “Aspetti della scrittura narrativa di Buzzati”, in Nommna ¢ lingna in Italia: alcune riflessioni
fra passato e presente, 16 maggio 1996, Milano, Istituto Lombardo di Scienze e Lettere, 1996, pp. 147-52;
“Dino Buzzati e il “vero mestiere dello scrittore”, in Hommage a Jacqueline Brunet, a cura di M. Diaz-
Rozzotto, Les Belles Lettres, Paris, II, 1997, pp. 189-201; “L’incipit cronachistico nei testi narrativi di
Buzzati”, in Bugzati giornalista, Atti del congresso internazionale (Belluno-Feltre, maggio 1995), a cura di
N. Giannetto, Mondadori, Milano, 2000, pp. 369-90.



percentuale. / Vissi al cinque per cento, non aumentate / la dose. Troppo spesso invece
piove / sul bagnaton.

E agli scrittori contemporanei i suoi corsi lasciavano sempre piu spazio per la
convinzione «che frequentare testi letterari contemporanei possa essere un antidoto
contro gli automatismi della comunicazione che oggi (anche fra i giovani) si manifestano
come rinuncia ad un’autonoma selezione lessicale e ad una strutturazione sintattica
funzionale ai vari bisogni espressivi, per 'adozione di stereotipi, di formule generiche e
astratte»’.

1. QUESTIONI DI METODO

Nella Premessa aggiunta alla seconda edizione di La Lingua italiana, data alle stampe nel
1979, dopo la scomparsa di Devoto, cosi Maria Luisa Altieri Biagi spiegava e giustificava
il divergere delle due parti del libro:

quella del maestro (e di un maestro) che poteva permettersi di individuare
con sicurezza, nel groviglio dei fatti, la linea portante, e quella della scolara
che, in mancanza di quella sicurezza, aveva bisogno di documenti, di prove a
cui appoggiare il suo discorso.

La diversa andatura delle due parti ¢ evidente: all’asciuttezza «introversa» dei primi
dodici capitoli, segue un’esposizione «estroversa» delle questioni linguistiche
novecentesche, con ampi ricorsi ad un’esemplificazione che spazia dalla lingua letteraria,
alla lingua della pubblicita e dei giornali. Il groviglio dei fatti e il carattere estroverso non
sono giustificati solo dalla necessita di prendere le distanze dalla personalita di uno
studioso come Devoto, ma sono tratti che caratterizzeranno i lavori successivi: 1 fatti
linguistici osservati nella realta dei testi sono sempre stati al centro del metodo della
studiosa.

La Premessa inoltre riprende e integra il sobrio riferimento della prima edizione al
cittadino «non piu gregario ma protagonista nel trasmettere [...] il tesoro delle
istituzione linguistiche accumulato nei secoli», chiamando in causa la scuola e il ruolo di
mediazione degli insegnanti: «alla loro capacita di “filtro” — conclude lautrice — ¢
dunque particolarmente affidato questo libro». Qui come altrove Maria Luisa Altieri
Biagi elegge ¢li insegnanti come destinatari “attivi”, sollecitando la loro creativita e la
loro capacita di appropriarsi di suggerimenti e indicazioni per tradurli in una prassi che
non deve adagiarsi in una replica inerte. Ancora piu esplicito in questo senso ¢ il Discorso
ai lettori che introduce la seconda edizione della miscellanea Da Dante a Montale. Comse si
legge un testo”:

i lettori sono comunque avvertiti: i1 dubbio metodologico ¢ presente nel
libro. Libro che ¢ dedicato a coloro che, “amando” leggere, non disdegnano
una guida discreta per farlo; in particolare coloro che, avendo il compito di

¢ M. L. Altieri Biagi, “Presentazione” a I. Gatta, R. Tesi (a cura di), Lingua d'antore. Letture linguistiche di
prosatori contemporanei, Carocci, Roma, 2000, p. 9.

7 M. L. Altieri Biagi, “Discorso ai lettori. La ‘peste del linguaggio’ e i suoi rimedi”, in Id. (a cura di), Come
57 legge un testo. Percorsi di lettura da Dante a Montale, Mursia, Milano, 1999, pp. 5-16, p. 14.
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“insegnare a leggere” (o preparandosi a questo compito) desiderano degli
esempi di lettura, piu che dei modell:.

La consapevolezza sempre viva di rivolgersi ad un lettore determina scelte discorsive
e linguistiche coerenti, al servizio della massima chiarezza e trasparenza: la scrittura evita
oscuri e inutili tecnicismi, senza per questo rinunciare alla precisione; 'esemplificazione
condotta su testi sapientemente accostati crea le condizioni perché il lettore possa
seguire senza ostacoli le linee del discorso. Detto altrimenti, il lettore si trova sempre a
suo agio nella scrittura di Maria Luisa Altieri Biagi, sia che si parli della prosa scientifica
e dei suoi generi, sia che si parli della ["7%z del Cellini o di educazione linguistica; Andrea
Battistini® ha parlato di una storia della lingua “amichevole” proprio per questo tratto
vivo, comunicativo, in cui la chiarezza del metodo e dell’esposizione riconduce anche
l'osservazione linguistica piu minuta all’avventura della mente.

2. LINGUA D’AUTORE E LINGUA NAZIONALE

L’uso det testi, funzionale all’esposizione ma anche esempio di come si possa leggere
un testo letterario, puo essere descritto a partire dal primo capitolo de La /ingna italiana
dedicato alla poesia del Novecento. La breve premessa metodologica sui limiti insiti
nelle semplificazioni, che in una prospettiva diacronica porta inevitabilmente a
privilegiare gli elementi di rottura rispetto agli elementi di continuita, si traduce
immediatamente nella disamina delle modalita (ora di opposizione e rivolta, ora di
citazione parodica e non solo) attraverso le quali la poesia novecentesca rielabora
I'eredita pascoliana e dannunziana. Il livello programmatico dell’opposizione ¢ affidato
all’eloquente accostamento di Fontana malata di Palazzeschi e Piore di Montale
(integralmente riportate), controcanto della celebre Pigggia dannunziana: la loro puntuale
illustrazione traduce il distacco dal dannunzianesimo nella concretezza delle scelte
linguistiche dei poeti. Successivamente la descrizione del “riuso” di moduli dannunziani
e pascoliani in Montale ¢ funzionale all’aggancio al contesto culturale (le ragioni di una
generazione di poeti) e al nuovo contesto linguistico in cui si iscrive la poesia e, in
generale, la lingua letteraria del Novecento, caratterizzato dalla progressiva affermazione
e diffusione della lingua nazionale, cio¢ una lingua «della comunicazione quotidiana, non
pit riservata ai soli letterati, che rapidamente si allarga nello spazio geografico e
rapidamente penetra nello spazio sociale»’. E una lingua che si offre come risorsa, non
marcata letterariamente, alla poesia e diventa termine di confronto imprescindibile per la
lingua letteraria novecentesca.

L’abbondanza dell’esemplificazione a cui l'autrice fa riferimento nella Premessa non
offusca la chiarezza dell’esposizione resa trasparente dal metodo: dal fatto linguistico (la
convivenza di elementi di rottura e di continuita) alla ricostruzione del contesto culturale
e infine del nuovo contesto linguistico che rimodula e ridefinisce lo spazio e il peso
specifico della lingua letteraria. Nella concretezza e nella ricchezza della ricognizione
testuale risiede I'antidoto contro ricostruzioni astratte o troppo generiche, oppure date
per scontate e dunque opache, delle vicende storico-linguistiche italiane. Che questo

8 Ci si riferisce al discorso tenuto nella giornata commemorativa “Per Maria Luisa Altieri Biagi” tenutasi
presso ’Accademia delle Scienze di Bologna il 9 aprile 2018.

9 G. Devoto, M. L. Altieri Biagi, cit., p. 99.
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fosse un tema caro alla studiosa ¢ confermato dalla ammirazione, piu volte dichiarata,
per la ricchezza della documentazione della S#oria della lingua italiana di Migliorini (non
scontata per gli anni in cui usci), e il progetto, purtroppo non condotto a termine, di una
storia della lingua a partire dai testi, intensificandone 'uso piu di quanto non avesse fatto
nella seconda parte del volume scritto con Devoto'.

11 dialogo fra lingua letteraria e lingua nazionale determina la scelta degli autori e dei
testi, dettata dalla loro rilevanza e significativita in prospettiva storico-linguistica, non da
valutazioni estetiche. L’ampio spazio dedicato ai prosatori della Ronda ¢ giustificato dal
fatto che nelle loro pagine si trovano stilemi e moduli sintattici che avranno una
significativa intensificazione d’uso nella prosa successiva, non solo letteraria.

Nella seconda edizione ampliata, oltre al capitolo sui linguaggi tecnico-scientifici e ad
una periodizzazione piu fine della lingua letteraria, trova maggiore spazio la trattazione
di singoli autori, come Montale, Saba e Ungaretti, a cui sono dedicati interi capitoli, oltre
al neorealismo e il caso Gadda e un capitolo sulla neoavanguardia. Benché inseriti in un
percorso diacronico, e dunque in parte sacrificati all’esigenze dell'insieme, gli
approfondimenti sui singoli autori preludono nel metodo agli studi successivi dedicati
agli scrittori contemporanei, non piu sintesi storiche ma letture mirate ad indagare come
le poetiche dei singoli autori si traducano in precise scelte linguistiche. Come scrive nel
capitolo dedicato a Montale, «abbiamo insistito sulla tematica montaliana perché ad essa
rispondono le scelte linguistiche»''. Sono indicazioni di metodo che potrebbero essere
estese ai successivi contributi novecenteschi. Alle volte lo spunto ¢ un’affermazione
dell’autore; ¢ cosi per il saggio sulla sintassi degli incipit dei racconti di Buzzati”’, che
prende avvio dalle considerazioni dello scrittore sull’inizio del racconto, luogo in cui si
creano le condizioni del passaggio all'imprevisto e al fantastico: e la varieta dei moduli
sintattici rilevati dall’analisi illustra I'attenzione dedicata da Buzzati a questo momento
nevralgico della narrazione.

Nel saggio dedicato a Paolo Barbaro I'analisi dei fatti linguistici (I'uso ricorrente della
prima persona, i tempi verbali, la dialogicita diffusa che affiora persino in un titolo,
Diario a due, e cosi via) ¢ incastonata, per cosi dire, fra due momenti di pit ampio
respiro, il primo — in apertura — dedicato alla definizione delle principali linee della
tradizione linguistica della letteratura del novecento, il secondo — in chiusura — alla
collocazione dei tratti sintattici della prosa di Barbaro all’interno di una lingua nazionale
profondamente mutata e che, dunque, conferisce alle scelte sintattiche dell’autore
veneziano un peso specifico diverso. La collocazione dello scrittore all’interno della
prosa novecentesca ¢ loccasione per una sintesi delle principali linee linguistiche
novecentesche: fra la galassia degli espressionisti e le loro scelte centrifughe rispetto alla
lingua comune e I’ “uso Cesira” di gaddiana memoria, cio¢ la lingua piccolo borghese,
«scialba» come quella di Moravia e di Cassola, esiste una linea Buzzati-Calvino «che non
rompe con la tradizione letteraria, pur rinnovandola», contraddistinta da una scrittura
«chiara, apparentemente semplice, in realta lessicalmente ricca, sintatticamente varia,

10°Chi scrive attinge a ricordi personali, tuttavia, su questo argomento, si veda anche M. L. Altieri Biagi,
“Giacomo Devoto, Tullio De Mauro e la storia linguistica italiana”, in Az del convegno “Gli italiani e la
lingua” (Palermo 14 giugno 2002), a cura di G. Ruffino, F. Lo Piparo, Sellerio, Palermo, 2005.

11 G. Devoto, M. L. Altieri Biagi, op. cit., p 181.

12 M. L. Altieri Biagi, 2000, cit.
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sensibile agli aspetti fonico-ritmici, mobile fra oggettivita descrittiva e analisi interiore»"’.
La semplificazione della sintassi, lo stile nominale, i costrutti che affiorano dal parlato
non sono indice di trascuratezza o elementarita, ma — in modo analogo a quanto avviene
nella lingua nazionale in ragione pero di una maggiore funzionalita — sono al servizio
della chiarezza, dell’esattezza e della rapidita e diventano «risorse per un nuovo tipo di
letterarieta»'*

3. LINGUA D’AUTORE ED EDUCAZIONE LINGUISTICA

Agli scrittori che appartengono a questa linea di rinnovamento profondo, lontana
dagli estremismi espressionistici e dalla stinta prosa piccolo borghese, attingera di
preferenza Maria Luisa Altieri Biagi quando mettera il testo letterario al centro
dell’educazione linguistica, un percorso possibile perché le scelte degli autori sono
sempre valorizzate e contestualizzate all'interno del sistema linguistico, sono cio¢ «un
esercizio di liberta individuale allinterno della norma istituzionale»'. Esemplare la
lettura del racconto di Buzzati 1/ macigno in cu il titolo esplicita il metodo: Dal ftesto al
paradigma: 11 macigno di Buzzati®.

Se il testo letterario riconduce al sistema e quindi alla codificazione grammaticale,
tuttavia non ¢ solo questo il suo possibile uso in chiave didattica, soprattutto se
I'educazione linguistica deve portare ad un uso consapevole della lingua ed ¢ lo
strumento per arrivare al pensiero. L'impoverimento linguistico era stigmatizzato dalla
studiosa non tanto per il distacco fra uso e norma, il tradizionale e vistoso “errore”: al
centro della sua preoccupazione era 'uso comunicativo sbagliato e la poverta espressiva
in quanto manifestazione di un pensiero opaco e impreciso. L’indebolimento del
congiuntivo, o meglio, la diminuzione dei suoi contesti d’uso, per esempio, era
lamentata in quanto menomazione del pensiero, come sintomo dell'incapacita di
formulare pensieri complessi e articolati, e di pensare alla realta senza aderirvi
totalmente. Come ribadiva ancora nel volumetto Parola'’, «l primo servizio che una
lingua ci rende ¢ la capacita di ragionare, cio¢ di dare forma e regole al pensiero. Si
impone dunque una definizione di lingua piu ampia, che sottolinei — ancor prima della
funzione comunicativa — la funzione cognitiva». La lettura e la scrittura sono essenziali
perché I'esposizione alla lingua letteraria puo essere I'antidoto piu efficace a quella che
Calvino, nelle Lezioni americane, chiamava la «peste del linguaggion, cio¢ la perdita di forza
conoscitiva della lingua, conseguenza di usi di formule generiche, anonime, astratte. Per
questa convergenza sulla dimensione conoscitiva della lingua e della letteratura, Calvino
¢ un interlocutore costante per Maria Luisa Altieri Biagi: nelle sue pagine trova conferma
della necessita della letteratura perché «ci sono cose che solo la letteratura puo dare coi
suoi mezzi specifici»'® e cio¢ le cinque qualiti a cui sono dedicate le Legioni americane,

13 M. L. Altieri Biagi, “Sulla lingua di Paolo Barbaro” in L’opera di Paolo Barbaro, a cura di B. Bartolomeo e
S. Chemotti, Giardini, Pisa, 2003, pp. 35-52, p. 37.

14 Ibidem, p. 51.

> M. L. Altieri Biagi, 1999, cit, p. 6.

16 M. L. Altieri Biagi, “Dal testo al paradigma: I/ macigno di Buzzati”, in Insegnare italiano nella scuola del 2000,
a cura di U. Cardinale, Unipress, Padova, 1999, pp. 283-300.

7M. L. Altieri Biagi, Parola, Rosenberg & Sellier, Torino, 2012, p. 12.

18 1. Calvino, Lezioni americane, Mondadori, Milano, 1998, p. 92.
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ciascuna delle quali rinvia a precise operazioni mentali. ILa “necessita” del testo
letterario ¢ dovuta non al prestigio, anche sociale (oramai tramontato...) della tradizione
letteraria, o alla possibilita di intrattenimento piacevole che offre, ma risiede nella
convinzione che la funzione piu alta della lettura sia quella di «acuire la nostra vista al di
la della superficie delle cose, di aprire alle nostre percezioni gli strati profondi della
realta, potenziando la capacita di elaborazione della realta stessa, e consentendo la
scoperta di possibilita irrealizzate»'”. Non si tratta di speculazioni astratte, perché il
risveglio e lo sviluppo di nuove attese e curiosita nel lettore ha come ricaduta concreta la
relativizzazione di stereotipi comportamentali e dunque 'approdo a forme di autonomia
e liberta.

L’altezza dell’obiettivo e la consapevolezza della sua complessita rendono la didattica
per Maria Luisa Altieri Biagi un percorso creativo e imprevedibile, non replicabile in
modo inerte, una sfida da condurre con la fiducia e la determinazione richieste
dall’importanza della posta in gioco: la liberta intellettuale.

¥ M. L. Altieri Biagi, 1999, cit, p. 8.
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FRA LINGUA SCIENTIFICA E DIDATTICA DELLA LINGUA

Fabio Atzord'

In un saggio di qualche anno fa, Le intersezioni tra scienza e letteratnra’, Andrea Battistini
ha tracciato un bilancio degli studi sulla lingua scientifica pubblicati da Maria Luisa
Altieri Biagi, dal pionieristico Galileo ¢ la terminologia tecnico-scientifica (1965) agli ultimi
lavorti Venature barocche nella prosa scientifica del Seicento e 1/ modello di Galileo ¢ i precetti di
Sforza Pallavicino (2002), passando per gli studi sulla terminologia medica (da Guglielmo
da Saliceto a Malpighi), le due antologie per Ricciardi in collaborazione con Bruno
Basile, i contributi per la “Letteratura italiana Einaudi”. E un bilancio che mi sembra da
sottoscrivere per intero e al quale rinvio il lettore. Questo mi consente di spostare
'attenzione altrove. In queste pagine vorrei infatti misurare la ricaduta di quegli studi
sulla produzione orientata alla didattica, verificando la presenza di testi scientifici nei
suoi volumi per la scuola, grammatiche o antologie: quali autori, quali apparati (note,
schede, esercizi). Allargando poi il raggio, vorrei capire se esista una ricaduta piu ampia
degli studi sulla lingua scientifica sullo stile di Altieri Biagi: in particolare se la lunga
fedelta a Galileo abbia lasciato tracce in una scrittura che spicca per chiarezza ed
eleganza.

La presenza di testi scientifici nei volumi per la scuola ¢ ridotta, poco esibita verrebbe
da dire, ma non per questo meno interessante. Una rapida panoramica, in ordine
cronologico. Nella seconda edizione della grammatica La /ingna italiana. Segni, funzioni,
strutture (1981)°, viene aggiunta una «Parte quintar: analisi dei testi, interamente di Altieri
Biagi. Al suo interno, fra i Testi scritti per “informare”, troviamo «Un festo di divulgazione
scientifican (p. 492): un breve estratto (9 righe) da Ruggero Pierantoni, Riconoscere e
comunicare. 1 messaggi biologici, uscito per Bollati Boringhieri nel 1977, quindi un libro
recente, scelto non solo perché si tratta di un «bel libro di divulgazione scientifica», ma
anche perché si presta, con il suo tono «sufficientemente colloquiale» e qualche volta
«brillante» a integrare un testo che lo precede nella stessa grammatica, un testo «per
specialisti», cio¢ il «discorso televisivo del medico», che troviamo sempre nella Parte
quinta, fra i Testi orali all'interno del «Dialogo televisivo fra un professore di medicina ¢ unna
signora». La si fa largo uso di tecnicismi e tutto il discorso del professore «¢ tenuto su un
piano molto alto (usa un registro molto formale)» (p. 457), qui lautore usa «parole
precise e al tempo stesso semplici» (p. 494), tranne in qualche caso, quando i termini
sono davvero necessari; allora pero l'autore spiega di che cosa si tratta, come nel caso di

! Universita di Bologna.

2 A. Battistini, Le intersezioni tra scienga e letteratura, in Una scienza bolognese? Figure e percorsi nella storiografia della
scienga, a cura di A. Angelini, M. Beretta, G. Olmi, Bologna, BUP, 2015, pp. 127-147; ad Altieri Biagi sono
dedicate le pp. 140-147.

3 M. L. Altieri Biagi, L. Heilmann, La /ngna italiana. Segni, funzioni, strutture per il biennio delle scuole medie
superiori, Milano, A.P.E. Mursia, 1981.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 22



retinale. In questo dialogo fra i testi, in questa fitta rete di rimandi interni mi sembra ci sia
un primo elemento da segnalare. Aggiungo che gli studenti vengono invitati a
considerare anche i loro stessi «ibri di testo per le materie scientifiche» come
«“‘campione” per tale tipo di linguay; scelta non scontata, mi pare.

Il brano di Pierantoni, sul modo in cui le formiche comunicano tra loro 'esistenza
del cibo e la strada per raggiungerlo, non ha note perché viene spiegato in modo
puntuale, ma non soffocante. A partire dalla «semplicita della sintassi», contrapposta ai
«contorcimenti del Telegiornale o a quelli della Gazzetta Ufficialey (altro rinvio interno).
Se a commento di quet testi si offriva al lettore uno schema (rispettivamente alle pp. 479
e 487), unico modo per rintracciare la «linea portante» del periodo, per quello di
Pierantoni lo schema ¢ relativo a uno solo periodo («qui non ci sarebbe alcun bisogno di
schema» p. 493) e serve piuttosto a mostrare la linearita della costruzione.

La struttura del brano viene quindi osservata in funzione del ragionamento, rilevando
come, se lo scomponiamo, «vediamo che la chiarezza deriva dall’esistenza di un filo
logico, dalla capacita dell’autore di concatenare bene gli argomenti, di trarre le debite
consegnenze dalle premesser (p. 494). Brano e analisi occupano meno di tre pagine. Seguono
gli esercizi relativi al capitolo: nessuno ha per oggetto il linguaggio scientifico, che
ritroviamo solo in una domanda molto generica sulle «trasmissioni di carattere
scientifico» trasmesse alla televisione: «Vi interessa questo tipo di trasmissioni? Quali o
quale, in particolarer» Giustamente verrebbe da aggiungere, piuttosto che ridurre
’esercizio sul testo scientifico e la terminologia — come accade in altre grammatiche — al
puro riconoscimento di elenchi di parole, da riportare all’ambito di appartenenza.

Qualche anno piu tardi esce La grammatica dal testo (1987)*, dove finalmente troviamo
Galileo, che compare due volte: nella Sezione Una lingna per agire e in un paragrafo
dedicato alla Lingua della scienza (Sezione La storia linguistica italiana). Nel primo caso, per
mostrare come in un testo le funzioni (secondo i modello di Jakobson) si
sovrappongano e come la tipologia testuale non determini necessariamente la funzione,
Altieri Biagi fa dialogare due testi che parlano della luna. II Galileo della Letzera intorno
alla luna ¢ I'vomo-scienziato che «osserva e descrive, prova meraviglie e stupori,
entusiasmi e delusioni» (p. 91), che usa anche «’arma della persuasione per “convincere”
1 suoi lettoriw; il Calvino di Luna di pomeriggio (da Palomar) ¢ 1l dletterato che osserva e
descrive» offrendo un’«interpretazione delle cose che vede», che ne «approfondisce il
significato in relazione a se stesso». Il brano galileiano («...raccontero brevemente quello
che ho osservato con uno de’ miei occhiali...»)’ ¢ molto parcamente annotato: 48 righe
di testo con otto note; queste possono riguardare tecnicismi, come Zermine (la stessa
cosa che “confine”, linea di separazione fra la parte illuminata e quella oscura della
lunay), parole che hanno mutato il loro significato, come esqguisito, riferito al cannocchiale
(«perfettamente lavorato, e quindi preciso») oppure contenere informazioni extra
testuali, che lo integrano, come quella riferita alla data che chiude la lettera, 7 gennaio
1610 («La data ¢ importante perché ¢ proprio quella della scoperta dei satelliti di

4 M. L. Altieri Biagi, La grammatica dal testo. Grammatica italiana e festi per le scnole medie superiori, Milano,
Mursia, 1987.

511 brano ¢ il risultato di un montaggio di varie parti della lettera (vengono ad esempio escluse quelle che
rinviano ai disegni), con prelievi da X, 273-277, Qui e piu avanti, per comodita del lettore, riporto i numeri
di pagina dell’Edizione nazionale delle Opere di Galileo Galilei (Firenze, Barbera, 1890-1909; ultima ristampa
1968), reperibile anche in rete. Il numero romano indica il volume.
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Giove...»). Voglio dire che il testo ¢ trattato con mano leggera, come solo uno studioso
dell’autore puo fare.

Segue il testo di Calvino (46 righe, due note) e subito dopo vengono sette domande
che sollecitano gli studenti a confrontare i due testi, a parlarne insieme. Qualche
esempio di domanda (cito con una certa larghezza, anche per dare un’idea del tono, che
definirei affabile, senza sfoggio di tecnicismi): «T'raspare, dalle parole di Galileo, la gioia
e lorgoglio della scoperta? In quali luoghiry; «Nel brano di Calvino ci sono molti
paragoni e metafore: elencateli su un quaderno. Nel brano di Galileo ci sono paragoni?
Quali? Flencate anche questi. Notate diversita tra i due tipi di paragoni?y; «Avete trovato
piu difficolta a leggere il brano di Galileo o quello di Calvino? Quali sono le difficolta
che avete incontrato leggendo Galileo? Quali sono le difficolta che avete incontrato
leggendo Calvinor» Nessuno schema da riempire, nessuna griglia. Qui sara il caso di
ricordare che nel 1986, cio¢ I'anno precedente, su «ltaliano & oltre», Altieri Biagi
pubblica il giustamente famoso Tes# alla griglia, dove critica la tendenza a sottoporre tutti
gli autori a griglie, schemi, quiz, sempre uguali, che «diventano le stabili trafile attraverso
cul sono obbligati a passare e a uscire (sotto forma di omogenei maccheroni, o rigatoni,
o tagliatelle) gli impasti linguistici o le scritture pit diverse»’. Mi sembra abbastanza
evidente che I'occasione-spinta di questo articolo sia proprio il lavoro di spoglio e
confronto che l'autrice Altieri Biagi ha fatto per la sua grammatica, testimoniato anche
dalla folta presenza di grammatiche e antologie nella sua biblioteca personale.

Galileo compare una seconda volta, piu avanti, in un paragrafo sulla lingua della
scienza, dove si segnala 'importanza non solo scientifica, ma anche linguistica delle sue
opere, a partire dalla scelta del «wolgare italiano» al posto del latino, la lingua ufficiale della
scienza. Qui Altieri Biagi sottolinea come la scelta abbia implicazioni piu vaste, di vera e
propria «politica culturale», perché le «verita scientifiche potessero essere conosciute
anche da quelle persone che, pur avendo un buon cervello e buone disposizioni per le
scienze matematiche, non conoscevano il latino» (p. 903). Per esemplificare la critica di
Galileo alla vecchia terminologia latina, «ormai svuotata di significato, non piu aderente
ai fenomeni reali», viene poi proposto un breve brano (10 righe) dal Saggiatore, 1a dove
Galileo «distrugge I'idea (e il termine) di /nea irregolare (usato in latino da uno scienziato
suo avversario)» e aggiunge una critica generale agli altri «termini filosofico-scientifici»
allora in uso: «Chiamansi linee regolari quelle che, avendo la lor descrizione una, ferma e
determinata, si possono definire...» (corrisponde a VI, 244). E un brano che proviene
da Galileo e la terminologia tecnico-scientifica (p. 36) e il lettore che abbia dimestichezza con i
testi di Altieri Biagi riconoscera altri prelievi (il verbo «distrugge» con riferimento
proprio alla linea irregolare ¢ a p. 39 dello stesso volume).

I due brani, quello sulla luna e quello sulla Znea irregolare, sono sufficienti per «avere
un’idea di come scriveva Galileo: in un volgare toscano di tipo letterario, elevato (come il
Bembo voleva), ma chiaro, limpido, efficace» (p. 904). Si sottolinea inoltre come 'uso
che del volgare faranno altri scienziati del Seicento e del Settecento, a imitazione di
Galileo, non solo abilitera la nostra lingua a trattare argomenti scientifici, ma contribuira
alla sua semplificazione, soprattutto per quanto riguarda la sintassi, che diventera «piu
snella e piu “logica”. Tema quest’ultimo che ritroviamo nei lavori piu recenti di Altieri
Biagi, il cui interesse si ¢ nel frattempo spostato dal lessico alla sintassi e alla testualita.

6 M. L. Altieri Biagi, “Test alla griglia”, in Ialiano & oltre, 1, 3 (1986), p. 128.
7M. L. Altieri Biagi., Galileo ¢ la terminologia tecnico-scientifica, Firenze, Olschki, 1965.
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Direi che I'importanza di questo passaggio sulla sintassi ¢ inversamente proporzionale
alla sua ampiezza, perché testimonia un rapporto stretto tra ricerca e didattica, il
trasferimento alla seconda dei risultati della prima. Il riferimento pit immediato ¢ pero a
Linguistica essenziale (1985)°, dove si dice che i moduli della sintassi italiana attuale non
sono quelli di Boccaccio né quelli di Machiavelli; «<sono quelli — illimpiditi e semplificati
rispetto alla sintassi rinascimentale — di Galileo e dei “galileisti”™» (p. 99), con un rinvio in
nota al volume di Marcello Durante, Da/ latino all’italiano moderno.

Questo ¢ un periodo particolarmente intenso per la produzione didattica. Nel 1988
esce Ltaliano dai test?, dove ritroviamo Galileo, al quale si aggiunge Albert Einstein.
Galileo compare in un breve paragrafo sulla Lingua della scienza (p. XLIII), dove si
riprendono gli argomenti — e qualche volta le parole — della Grammatica dal testo. Piu
interessante la presenza di Einstein, che ritroviamo due volte, negli esercizi. I.a prima,
nel capitolo La coesione del testo, con due brevissime lettere, dove si richiede di «disegnare
le “trame” morfologiche del testo» (p. 275). La seconda, nel capitolo I/ rapporto fra chi
produce il testo e chi lo riceve, con un brano dal volume Relativita: esposizione divulgativa (Bollati
Boringhieri). E il famoso brano del treno e del fulmine, come viene percepito dal
viaggiatore (nella scelta avra forse pesato il ricordo del «gran navilio» galileiano, nella
seconda giornata del Dialogo sopra i due massimi sistemi): «Supponiamo che un treno viaggi
sulle rotaie con velocita costante v e nella direzione indicata dalla figura...». Altieri Biagi
invita gli studenti a osservare «questo tipo di scrittura scientifica: sottolineate tutte quelle
espressioni o parole che vi sembrano caratteristiche di questo tipo di lingua» (p. 341),
proponendo una serie di domande che seguono il brano. 1l testo di Einstein (33 righe) ¢
accompagnato da dieci note. Tra le parole annotate: welocita costante, eventi, ha luogo,
simultaneitd, ecc. Ma c’¢ anche una nota (la seconda) che chiarisce il rinvio alla figura che
compare nel testo; opportunamente, perché quella figura non ¢ accessoria: ¢ parte del
discorso scientifico e come sappiamo non ¢ affatto scontato che lo studente lo colga,
abituato com’¢ a leggere la pagina in modo selettivo. Mi sembrano interessanti anche le
domande. La prima richiama proprio la figura: «Einstein fa un esempio, usa una figura,
indica con lettere alcuni punti della figura stessa: ¢ normale, tutto questo, per la lingua
scientifica?» (p. 342). La seconda sposta 'attenzione sulla lunghezza: «Osservate 1 “punti
fermi” che dividono i vari enunciati, e quindi la lunghezza degli enunciati stessi: sono
lunghi o brevi? In media, quante righe ¢ lungo un enunciato?» La terza ¢ relativa alle
parole che «egano» i vari enunciati; la quarta ai legami coesivi. Mi sembrano interessanti
perché accompagnano il lettore in un percorso allinterno del testo, ne stimolano la
curiosita, rendendolo via via pit autonomo, fino a portarlo fuori dal testo; cosi la settima
domanda: «Fra 1 vostri libri di testo quale ¢ quello che piu somiglia, per il tipo di lingua,
a questo brano di Einstein?» Insomma: sono domande intelligenti, aperte, che non
suggeriscono le risposte. Segnalo che lo stesso brano di Einstein compare, 'anno
seguente, in lo amo, tu ami, egli ama... Grammatica per italiani maggiorenni, invitando il

8 M. L. Altieri Biagi, Linguistica essengiale, Milano, Garzanti, 1985.

O M. L. Altieri Biagi, I italiano dai testi. Grammatica italiana per le scuole medse inferiori, Milano, A.P.E. Mursia,
1988.

10M. L. Altieri Biagi, lo amo, tn anti, egli ama. . .: Grammatica per italiani maggiorenni, ovvero come riattivare ['interesse
per la lingua, riaccendere curiosita insoddisfatte, recuperare un amore deluso dai tanti paradigmi della grammatica che ha
impressionato la nostra adolescenza sui banchi di senola, Milano, Mursia, 1989, pp. 172-176.
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lettore a mettere a confronto I'uso che ne viene fatto nei due volumi, buon esempio
della capacita di Altieri Biagi di differenziare il discorso in base al destinatario.

Nel 1994 esce Pantologia per il biennio I mondi possibili'', che ospita, come sctive
Altieri Biagi nella Lettera agli insegnanti allegata: «scrittura letteraria: una formula che include
la trattatistica scientifica, dal momento che questa si ¢ espressa in lingua letteraria fino al
secolo scorsox» (p. 4) e da cui sono esclusi «altri tipi di scrittura o sotfocodici: giornalistico,
politico, giuridico-burocratico, pubblicitario, ecc.»., perché sotfocodici e altre varieta
linguistiche vanno «osservati, definiti, analizzatiy in un altro luogo, cio¢ nella
grammatica. Nell’antologia ¢ presente una sezione di trattatistica, sezione che avrebbe
dovuto ampliarsi in una seconda edizione, che poi non usci. Avendo partecipato al
lavoro preparatorio per la nuova edizione, ricordo che in questa sezione dovevano
entrare, fra gli altri, alcuni scienziati: Marie Curie, Charles R. Darwin, Albert Einstein,
Francesco Redi. Nei Mondi possibili ¢’¢ solo Galileo, ma non ¢ in questa sezione; compare
invece, con il suo Dialogo sopra i due massimi sistemi, nel Teatro, in una breve sezione Dialogo
non recitato o «dialogo fuori scena» che comprende Platone, Erasmo da Rotterdam e
Leopardi. Scelta inconsueta, ma perfettamente coerente, visto che nelle prime righe della
parte introduttiva si recupera la definizione di «commedia filosofica» data al Dzalogo da
Campanella (p. 1109)".

Vediamo un po’ piu in dettaglio queste pagine, che rappresentano il blocco piu
consistente, fra quelli incontrati finora: nove pagine che si articolano in un profilo bio-
bibliografico, una selezione di tre brani (piu altri due negli esercizi), preceduti da una
parte introduttiva, tre rubriche: Analizziamo il testo (esercizi), Lavoriamo sul testo (esercizi),
Impariamo da Galileo. ..

11 profilo (un box di 72 righe in corpo minore) ricostruisce in modo chiaro e puntuale
la vicenda di Galileo; per fare un confronto, un’antologia in pit volumi (che non citero),
uscita negli stessi anni, spende piu di due pagine su due colonne per una biografia in cui
si ricordano le due lezioni Circa la fignra, sito e grandezza dellInferno di Dante, il suo
parteggiare per Ariosto nella vivace disputa tra i contemporanei che lo vede opposto a
Tasso, ma non si cita il De motu — che invece Altieri Biagi ricorda.

La parte introduttiva, dopo il riferimento alla «commedia filosofica» presenta i
personaggi e il luogo, il palazzo di Sagredo a Venezia, dove si svolge il dialogo. Quindi
Altieri Biagi elenca i motivi che spinsero Galileo a scegliere il genere dialogo, anziché
optare per un trattato scientifico: i destinatari, lettori colti non specialisti, alla Sagredo; il
carattere della conversazione «da salotto, fra amici ()» (p. 1110), che consente liberta
impensabili in un trattato, specie dopo la condanna del 1616; la nobilissima tradizione
del dialogo, ecc. Sono motivi che troviamo in vari studi di Altieri Biagi, variamente
declinati a seconda del taglio specifico, ma in queste pagine gli studi galileiani corrono
(non troppo) sottotraccia, a cominciare dalla scelta dei brani, a conferma di quel
rapporto tra ricerca e didattica che ho gia rilevato.

WM. L. Altieri Biagi, I mondi possibili. Antologia italiana per il biennio delle scuole superiori, Firenze, Le Monnier,
1994.

12 La formula — con o senza virgolette — compare nei testi di Altieri Biagi almeno a partire dal 1982 (anno
del convegno), quando la troviamo nel saggio “Il «dialogo» come genere letterario nella produzione
scientifica”, in Giomnate lincee indette in occasione del 350° anniversario della pubblicazione del Dialogo sopra i
massimi sistemi d7 Galileo Galilei, Roma, Accademia Nazionale dei Lincei, 1983, p. 148.
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Due dei tre brani del Dialogo provengono dalla prima giornata e sono stati scelti cosi
da offrire pagine vivaci, in cui compaiano battute di tutti e tre gli interlocutori (Salviati,
Sagredo, Simplicio), ricche di elementi concreti (la dissezione del notomista, il
cannocchiale e il pozzo), capaci di incuriosire anche un giovane lettore, evitando i
passaggi pit tecnici: il primo (pp. 1110-1111, 24 righe) corrisponde a VII, 59-60"; il
secondo (pp. 111-1114, 67 righe) a VII, 133-137" (ma significativamente da questo
brano viene tagliata la parte che va dalle «predizioni dei genetliaci» alle interpretazioni
che gli alchimisti danno di ogni testo; parte che avrebbe richiesto svariate note e finito
col distrarre dalla linea principale del discorso). Il terzo brano (p. 1114, 30 righe)
proviene dalla quarta giornata (e corrisponde a VII, 448-449)" la piu concentrata e
attentamente costruita, nella sua scansione retorica, che ha per oggetto il fenomeno delle
maree, argomento principale e tema che organizza I'intera opera. Di nuovo si opta per
un brano “mosso”, dove prevalgono i verbi al presente, con forte attualizzazione
scenica, e dove la sintassi ¢ rapida, fortemente segmentata — cosa inconsueta per le
battute di Salviati — ad aumentare la tensione drammatica del momento. Si potrebbe
osservare che la scelta non ¢ pienamente rappresentativa della varieta di soluzioni
sintattico-stilistiche galileiane, specie per quanto riguarda Salviati: mancano quei passaggi
fortemente ipotattici che ne rappresentano la cifra. Ma questa mancanza ¢ solo
apparente, visto che proprio alla sintassi ¢ dedicata, qualche pagina piu avanti, la rubrica
Impariamo da Galileo... Due brani su tre, primo e terzo, erano gia stati usati nella Sinzassi
dei Massimi Sistemi (1990, rispettivamente pp. 55 ¢ 54)"°.

Cresce il numero delle note, ben centodiciotto; queste possono riguardare tecnicismi
o parole che hanno mutato il loro significato, possono inoltre fornire informazioni extra
testuali (come abbiamo gia visto nei volumi precedenti), ma non si rinuncia a inserire
qualche nota storico-grammaticale, come quella a commento della costruzione «in casa
un medico» (sull’'uso toscano di omettere il «di» dopo casa, davanti a un nome proprio o
comune). Nuova la tipologia delle note che forniscono una vera e propria parafrasi del
testo — sul modello di altre antologie, non ultima quella di Pazzaglia, oggetto di spoglio:
si vedano ad esempio la nota 55 «come T’esser... centoni» (che copre cinquantotto
parole del testo galileiano), la 80 «sete... lui» (copre 31 parole), la 112 «se questo...
inosservabile» (copre 29 parole), ecc. La preoccupazione principale ¢ chiaramente quella
di offrire allo studente tutti gli strumenti per una piena comprensione. Preoccupazione
del resto evidente nelle parole che Altieri Biagi dedica alle note, nella Lefera agli insegnanti
gia citata: «nel farle, ho preferito 'approssimazione per eccesso a quella per difetto: la
competenza lessicale dei ragazzi ¢ oggi cosi ristretta, che ho preferito abbondare che
“venire meno” alle loro esigenze di apprendisti-lettori» (p. 11). E che ritroviamo
nellintroduzione al testo galileiano: «non ¢ perdo un testo facile: alla difficolta
dell’argomento scientifico si unisce una lingua che — pur essendo limpidissima — ha gia
compiuto trecentosessant’anni» (p. 1110). Qualcosa dunque sembra essere cambiato o
piuttosto sono cambiati gli studenti. Potremmo dire che la mano ¢ sempre leggera, ma
ora ¢ piu salda la presa che li accompagna alla scoperta dei testi.

13 §i va da «Simplicio. Di grazia, signor Salviati» a «e non i logici».

14 §i va da «Simplicio. Io vi confesso» a «mazzuolow.

15 §i va da «Salviati. [...] Siamo qui in Venezia» a «e pitt miglia per oray.

16 M. L. Altieri Biagi, “Sulla sintassi dei Massini Sistems”, in Ead., L'avventura della mente. Studi sulla lingna
scientifica dal Due al Settecento, Napoli, Morano, 1990.
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La prima rubrica, Analizziamo il testo, propone sei domande, la prima delle quali invita
a leggere (o rileggere) il brano «Abolito il cielo!» dal Galileo di Brecht (alle pp. 1084-1088
dei Mond; possibili)', facendo attenzione agli «aspetti della personalita di Galileo» (p.
1115) che l'autore tedesco mette in luce. Esempio di quel dialogo fra i testi che ho gia
segnalato, o per usare le parole di Altieri Biagi, sempre nella Lettera agli insegnanti, di
quella molteplicita di letture che 1 materiali dell’antologia consentono, «se inseriti in certe
configurazioni testuali» (p. 4). Le successive domande hanno lo scopo evidente di far
emergere le differenze tra i personaggi, a partire dalla seconda, che chiede di rileggere
«tutte di seguito» le battute di Simplicio. Non sara inutile ricordare che proprio alla
«caratterizzazione dei personaggi», parte della strategia persuasiva di Galileo, ¢ dedicato
un lungo paragrafo nell’Incipit dei Massimi Sistemi e altre note in margine al «dialogo» galileiano
(1990)".

Segue la rubrica Lavoriamo sul testo, dove compaiono altri due brevi passaggi, entrambi
di Sagredo: il primo con un paragone di forte presa (la cupola di Santa Maria del Fiore a
Firenze, ferma come la Terra, mentre intorno tutto gira per consentire la vista della citta
e del contado; p. 1115 corrisponde a VII, 141), il secondo con la descrizione
dell’alfabeto, la potenza combinatoria dei vari accozzamenti di «venti caratteruzzi» (p.
1115, corrisponde a VII, 130-131), che chiude la prima giornata del Dialogo; quest’ultimo
passaggio diventa anche occasione per un confronto con la precedente citazione ironica
(sempre di Sagredo) dell’alfabeto. Ancora una volta vorrei sottolineare la capacita di
mettere in relazione i testi, di farli reagire, usando la curiosita dello studente come
catalizzatore, senza risposte obbligate.

Ma la parte piu interessante, anche per cio che riguarda i recuperi da studi precedenti,
in particolare dalla Sintassi dei Massimi Sistemi, ¢ senz’altro la rubrica Impariamo da
Galileo. . ., dedicata alla costruzione del periodo. Altieri Biagi rileva che lo scienziato ha
bisogno di certe strutture perché il suo discorso «traduce linguisticamente le sue
operazioni mentali» (p. 1116). Cosi a volte per «realizzare un massimo di semplicita e
chiarezza» e al tempo stesso «un alto grado di intensita espressiva» Galileo usa una
sintassi paratattica (segue rinvio a una porzione del primo brano di p. 1110). Il pensiero
scientifico ¢ pero un pensiero complesso, che ha bisogno anche di una sintassi
ipotattica, ricca di subordinate. Per governarla, Galileo usa spesso due accorgimenti:
colloca la frase principale in una posizione forte, iniziale o finale; snellisce il periodo
ricorrendo a participi, infiniti verbali preceduti da preposizione, gerundi. Seguono tre
schemi. Nel primo (p. 1116) abbiamo la principale in posizione iniziale e
contemporaneamente esempi di participio e infinito; si tratta del passaggio «F son vivi e
sani alcuni gentil uomini... Pinvenzione era presa da Aristoteler. E un estratto dal
secondo brano di p. 1112, ma ¢ contemporaneamente un recupero di due diversi esempi
dal saggio Swlla sintassi dei Massimi Sistemi («... leggente in uno studio famoso» p. 42;
«... da sé non ancor veduto» p. 45). Sempre da quel saggio (p. 73) provengono le frasi
proposte negli altri due schemi, con le subordinate questa volta anticipate alla principale,
«tenendo “in sospeso” il lettore fino alla fine del periodo» (p. 1117) e disegnando una

1711 testo di Brecht, per altro, ¢ 'occasione per offrire alcune note che integrano quelle dedicate al testo
galileiano, si veda ad esempio quella relativa a nebulosa (de nebulose sono ammassi di materia interstellare.
Galileo le chiamava “drappelli di stelle” p. 1085) o quella relativa alle guattro stelle minori, ovvero 1 satelliti
di Giove.

18 M. L. Altieri Biagi, Lincipit de; Massimi Sistemi e altre note in margine al «dialogo» galileiano, in Ead.,
L’avventura della mente, cit.
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struttura a “piramide”. Spero che il lettore mi perdoni questo esercizio di notomia. Ma
volevo mostrare come Altieri Biagi non si tiri indietro davanti a un argomento difficile e
non rinunci a parlare agli studenti di struttura a piramide, anche se sceglie gli esempi piu
abbordabili'”.

Nella parte finale della rubrica, la sintassi di Galileo diventa occasione per riflettere
sulla propria scrittura. Tutto questo si traduce in domande, ancora una volta formulate
in modo affabile: «usate la costruzione rovesciata? Per esempio, vi capita di scrivere: “Che
i Genoa vinca a Milano, non lo credo” (oppure scrivete sempre “Non credo che il
Genoa vinca a Milano”)?» (p. 1117). Lo stesso per il ricorso a participi, gerundi, infiniti
con preposizione, con l'invito a tenerli presenti: «Vedrete che vi faranno comodo, e non
solo per 1 compiti a scuolan.

Sintetizzando: per Altieri Biagi il testo scientifico va sempre riconosciuto nella sua
specificita (fatta di lessico, sintassi, testualita), ma puo e deve essere messo in relazione
con altri testi, scientifici (senza trascurare la dimensione verticale) e anche letterari. Deve
dialogare con la nostra esperienza quotidiana di parlanti (e scriventi), anche quando
appartenga a un’epoca lontana. Tutto questo senza rinunciare a una prospettiva storico-
linguistica, a uno sfondo. Deve essere reso fruibile, ma non soffocato di note. Non deve
essere “‘grigliato”, ma letto in una dimensione di confronto, di discussione,
opportunamente sollecitati, con domande vere, cio¢ aperte. Mi piacerebbe poter dire che
sono cose ovvie, nella pratica didattica.

In apertura parlavo di una lunga fedelta a Galileo, che si nutriva di frequenti riletture,
non sempre legate a lavori in corso. Vorrel provare a cercarne qualche traccia nella
scrittura di Altieri Biagi, in modo tutt’altro che sistematico, limitandomi a un breve
sondaggio.

Fenomeno galileiano mi sembra quello delle incidentali, gia presenti in Galileo ¢ la
terminologia tecnico-scientifica, destinate a infittirsi nelle opere successive”. Le incidentali
movimentano la struttura sintattica e danno spessore comunicativo al discorso, ma
senza che il periodo diventi «ipotatticamente proliferante» (v. sotto). Possiamo provare a
esemplificarne I'uso ricorrendo alla classificazione che la stessa Altieri Biagi propone per
Galileo™; abbiamo quindi incidentali che:

a) Affiancano all’enunciato un commento:

Se pensiamo che la vita umana ha, all’epoca, una durata media di
trentacinque-quarant’anni, il Dialogo appare frutto non di una piena
maturita (come si suole eufemisticamente dire) ma di un’avanzata vecchiaia

(p. 893)*.

19 Nel saggio vengono ridotti a schema VII, 34 (p. 70), 35 (p. 71), 35 (p. 72).

20 Fanno eccezione i testi con un taglio spiccatamente divulgativo, come Parola (Totino, Rosenberg &
Sellier, 2012).

21 Questa classificazione si legge alle pp. 81-84 di Su/la sintassi dei Massimi Sistemi, cit.

22 M. L. Altieri Biagi, “Il Dialogo sopra i Massimi Sistemi”, in Letferatura italiana, diretta da A. Asor Rosa,
Torino, Einaudi, 1993, vol. 111 (Le gpere), t. 11 (Dal Cinguecento all’Ottocento). Preferisco ovviamente ricavare
tutti gli esempi da uno stesso lavoro, per mostrare la varieta di realizzazioni all’interno dello stesso testo.
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In effetti, questo tipo di zueipit ¢ presente in notizie non firmate degli anni
1929-32, anche se ¢ evidente il tentativo del giovane Buzzati di rompere
narrativamente lo stereotipo (come del resto era normale nella cronaca
glornalistica dell’epoca, non ancora standardizzata burocraticamente) (p.
256)%.

b) Rinviano a luoghi precedenti o seguenti, migliorando la coesione del testo:

proprio perché la struttura piu tipica del periodo galileiano ¢ — come
vedremo in seguito — quella ipotatticamente proliferante, non quella
concatenata che il brano appena citato esibisce (p. 950).

...non in funzione di un descrittivismo naturalistico che Buzzati — come
vedremo subito — rifiuta... (p. 251).

¢) Regolano conativamente la ricezione del messaggio, segnalando all’attenzione del
lettore un particolare elemento del discorso:

Queste scritture, [...], in realta appartengono alla fase piu fertile del pensiero
galileiano, quella che coincide con la piena vigoria di un uomo che — non va
dimenticato — ha gia quarantasei anni quando lascia Padova (p. 895).

...perché le aritmie della sintassi (in particolare lo straniante uso assoluto
della congiunzione per) sono il correlativo verbale della sensazione di
angoscia... (p. 253).

d) Attenuano l'impatto che una parola o un termine insolito possono produrre sul
destinatario:

Il prelievo di Cavalieri era intollerabile proprio perché insisteva su un
terreno non ancora “picchettato” — se cosi si puo dire — dal maestro (p.
897)24.

Soluzioni come questa e altre [...], ancora piu sbilanciate verso la reggenza
autonoma da parte del sostantivo, preinstallano, per cosi dire, un modulo
oggi affermatissimo...(p. 942).

e) Forniscono una spiegazione o una informazione accessoria, sottraendola alla linea
del discorso e quindi evitando un suo appesantimento:

Nelle due summae dovevano essere riproposte, in orchestrazione dialogica,

anche opere pubblicate in pochi esemplari (del Sidereus Nuncius erano state
. . 25

stampate in fretta solo 550 copie) e dovevano essere presentate... (p. 896)7.

23 M. L. Altieri Biagi, “Sintassi dell’incipit in Buzzati”, in Ead., Fra lingua scientifica ¢ lingua letteraria, Pisa-
Roma-Venezia-Vienna, L.E.P.I, 1998.

24 Qui il “riguardo verbale” ¢ doppio: incidentale e virgolette per “picchettato”.

% Come esempio del lavoro di revisione che Altieri Biagi era solita fare sui propri testi, segnalo che lo
stesso passaggio compate anche in “Postille al Dialogo sopra i Massimi Sistems?”, in Alma Mater Studiornm.
Rivista dell’Universita di Bologna, 111, 1 (1990), p. 7. La pero si leggeva: «Nelle due summae dovevano essere
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Sono dei «bei boia», per Buzzati, quegli scrittori che — come il sullodato
Maupassant, come Stevenson prima, come Poe, come Robbe-Grillet
nell’incipit di Le voyenr, ecc. — fanno della descrizione, soprattutto se iniziale,
il tragico preludio della storia narrata (p. 252).

Certo questi esempi andrebbero letti senza tagli, senza estrarli dalla pagina, dove si
puo apprezzare I'abilita di Altieri Biagi nel variare misura, alternando periodi lunghi e
brevi. Cito solo questo passo, sempre dal saggio sul Dialggo (richiamando I'attenzione del
lettore anche sui modi non finiti):

Come ottiene, lo scrittore, questo risultato? Si potrebbe dire, per recuperare
la metafora desanctisiana, che Galileo — realizzando le subordinate in forma
implicita o trasformandole in sintagmi nominali — sottrae linfa verbale alle
molte derivazioni della linea sintattica; sicché il ramo principale del periodo
conserva la sua portata, senza depauperarsi in rivoli o ristagnare nelle
numerose anse. B Porganizzazione gerarchica delle unita interne al periodo
(corrispettivo linguistico di una disciplina mentale abituata a graduare
I'importanza degli argomenti, a discernere I’essenziale dall’accessorio) che
consente il fluire maestoso del discorso e del pensiero (p. 951).

senza contare che in questo testo fatto a brandelli si perde completamente la
progressione argomentativa — molto galileiana — scandita dai vari dungue, pertanto, in
conclusione:

Dunque il problema delle maree conta circa trent’anni di gestazione, quando
Galileo comincia a scrivere i Massimi Sistensi, trastormando e ampliando in
Dialogo 11 Discorso del flusso e reflusso del mare del 1616 (p. 903).

Sono pertanto frequenti, nel Dialggo, fenomeni di tematizzazione del

discorso (p. 964).

In conclusione si puo affermare che oltre la meta delle 489 pagine occupate
dal Dialogo nel VII volume dell’edizione nazionale sono dedicate alla
proposizione o ri-proposizione di studi precedenti (p. 925).

26

oppure dai frequenti insomma (Altieri Biagi confessava di soffrire di “insommite”)™, che

concludono e riassumono:

Insomma: noi sappiamo che negli ultimi tre lustri di vita Galileo riuscira a
eseguire gran parte di quel programma vastissimo che nel 1610 — all’atto del
suo passaggio da Padova a Firenze — aveva esibito in una famosa lettera a
Belisario Vinta, segretario del Granduca, e che poi aveva continuamente
rinviato, nei quindici anni successivi (p. 894).

riproposte, in orchestrazione dialogica, anche opere pubblicate in pochi esemplari: del Sidereus Nuncius
erano state stampate in fretta solo 550 copie; e dovevano essere presentate...».

26 Una conferma viene anche da uno spoglio sommario di Parola, cit., dove compare ad esempio alle pp.
25, 41, 44, 60.
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Insomma, quando Antonio Rocco imputera allo scienziato il «disegno di
far[si] capo popolare nelle dottrine» (VII, 697) interpretera malignamente
un’aspirazione che in effetti esiste, in Galileo... (p. 899).

Insomma, pur di strappare il sospirato uprimatur, Galileo non rifugge da
comportamenti che poi il papa definira raggiri (XIV, 383, 384); egli si infila
consapevolmente (non ingenuamente) nel «ginepreto» di cui patlera Urbano
VIII (X1V, 392), compromettendo anche gli amici che piu si adopreranno
per aiutatlo (p. 901).

Questi moduli non compaiono solo nel saggio sul Dialogs”’, ovviamente, ma qui, date
le dimensioni (sfioriamo le ottanta pagine), si apprezzano particolarmente, come si
apprezza I'abile orchestrazione del testo.

A quanto segnalato aggiungerei altri due moduli di probabile ascendenza galileiana,
che documento con qualche esempio sparso: soluzioni sintetiche realizzate con
I'avverbio ecco, che danno al testo vivacita dialogica:

Ecco esempi celliniani in cui la fatica ¢ corollario di ogni intenso travaglio
artistico...28

Ed ecco aggettivi introdotti in schemi comparativi...?

Ed ecco un esempio narrativo in cui il modulo ¢ elaborato stilisticamente
con il rallentamento iniziale della linea sintattica [...] a enfatizzare
Iistantaneita del «colpo di scenax finale.. .3

E infine la ripresa appositiva, costituita da un nome o da un sintagma nominale che
riassume il discorso precedente, recuperandolo all’attenzione del lettore (il corsivo ¢
sempre mio):

La costruzione passiva privilegia gli oggetti sui soggetti, i fenomeni sui
processi, trasforma in essere I'agire, blocca in situazioni gli eventi. Tu#ti effetti
che male si concilierebbero con una scrittura narrativa, o con qualsiasi altro
tipo di scrittura personalmente (emotivamente o conativamente)
modulata...3!

27 Qualche esempio da altri saggi di Altieri Biagi, raccolti in L avventura delle mente, cit.: “Nuclei concettuali e
strutture sintattiche nella Composizione del mondo di Restoro d’Arezz0” (dungue, p. 25; insomma pp. 12, 20); e
raccolti in Fra lingua scientifica e lingua letteraria, cit.: “La lingua italiana fra tradizione municipale e vocazione
europea” (dungue p. 11); “La lingua di Leonardo” (insomma p. 91); “La Vita del Cellini: temi, termini,
sintagmi” (dunque p. 140; insomma pp. 151, 204); “Semantica e sintassi dell’aggettivo nei Promessi sposi”’
(dungque pp. 208, 214; in conclusione p. 2105 insomma p. 214); “Il Pudore di Ungaretti” (dungue p. 245); “Sintassi
dell’incipit in Buzzati” (dungue p. 251; insomma pp. 250, 259).

28 M. L. Alteri Biagi, “La Vita del Cellini: temi, termini, sintagmi”, in Ead., Fra lingna scientifica e lingua
letteraria, cit., p. 182. Si confronti il testo 1998 con la versione del 1972: «Vediamo gli esempi del Cellini
che insistono sulla fatica intesa come travaglio artistico...» (“La 1ia del Cellini. Temi, termini, sintagmi”,
in Benvenuto Cellini artista e scrittore, Roma, Accademia Nazionale dei Lincei, 1972, p. 130). La mia
impressione ¢ che I'influenza di Galileo sulla scrittura di Altieri Biagi cresca nel corso degli anni.

2 M. L. Altieri Biagi, “Semantica ¢ sintassi dell’aggettivo nei Promessi sposi’, in Ead., Fra lingua scientifica e
lingua letteraria, cit., p. 225.

30 M. L. Altieri Biagi, Sintassi dell'incipit in Buzzati, cit., p. 257.

3UM. L. Altieri Biagi, “Il Dialogo sopra i Massimi Sistemi”, in Lefteratura italiana, cit., p. 946.
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In un libro pubblicato alla fine del secolo scorso [...] Pautore testimoniava
del fatto che, in Umbria, le donne anziane immaginavano l'utero non
gravido come un animale a sette teste, capriccioso, sensibile agli odori,
aggirantesi nelle cavita del corpo, e capacissimo — se sdegnato — di strangolare
la donna. Tutte caratteristiche che |...] tisalgono alle fonti piu prestigiose della
filosofia e della scienza occidentale32.

Nell’esempio seguente, il se iniziale [...] conferisce alla profasi un tono vago,
sfumato, ulteriormente esaltato dal registro letterario: lessico medio-alto,
anticipo degli aggettivi ai nomi («entosi zalichi», «enigmatici sacchi»),
dislocazioni sintattiche, un gerundio assoluto («il cuculo mandando il suo
richiamow); #utti elementi che contrastano con i «poveri preti di campagnay»
dell’apodosi, umili destinatari di cosi raffinata tentazione...”.

Certo questi pochi esempi non bastano a rendere conto di una scrittura che, come ho
gia detto, si distingue per eleganza e chiarezza; siamo appena sulla soglia di un ricco
laboratorio linguistico (ma forse Altieri Biagi avrebbe preferito officina, parola che usa
per il suo Galileo). Spero che il lettore li consideri un invito a entrare, a esplorarlo piu a

fondo.

32 M. L. Altieri Biagi, “Due trattati medici del Cinquecento”, in Ead., Fra lingua scientifica e lingna letteraria,

cit., p. 126.

3 M. L. Altieri Biagi, Sintassi dell'incipit in Buzgzati, cit., p. 258.
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LLA SPIEGAZIONE DELLA PERIFRASI PROGRESSIVA NELLE
GRAMMATICHE D’ITALIANO PER STRANIERI:

ANALISI DI ALCUNI TESTI E PROPOSTE GLOTTODIDATTICHE
ISPIRATE ALLA LINGUISTICA COGNITIVA

Michele Daloiso'

1. INTRODUZIONE

Nell’ambito della Linguistica italiana lo studio della perifrasi progressiva (d’ora in
avanti PP) composta da stare + gerundio ha avuto un forte impulso a partire dagli anni
Ottanta e Novanta, grazie agli apporti di studiosi quali Durante, Bertinetto e Squartini
(cfr. § 2), ed ancora oggi rappresenta un tema di interesse, anche per via della sua vitalita
e crescente diffusione nell’italiano contemporaneo.

L’analisi teorica dei fenomeni linguistici dovrebbe costituire un importante
riferimento per I'elaborazione di una “grammatica pedagogica”, ossia una grammatica
costruita allo scopo di descrivere i fenomeni di una data lingua per particolari gruppi di
apprendenti, specialmente non nativi (Ciliberti, 2013), con lobiettivo di facilitare
I'apprendimento linguistico. All’atto pratico, tuttavia, come avremo modo di discutere in
questo contributo (cfr. § 3), la PP non solo sembra essere generalmente trascurata nelle
pit recenti grammatiche d’italiano per stranieri, ma anche le spiegazioni offerte per
inquadrare il fenomeno non sembrano adeguate sul piano descrittivo, e risultano in
alcuni cast addirittura contraddittorie.

E pur vero che, come gli studi acquisizionalisti suggeriscono, in contesto
d’apprendimento spontaneo la PP tende ad emergere tardi nell’interlingua degli
apprendenti di italiano L2, successivamente alla comparsa del passato prossimo e
dellimperfetto (cfr. Andorno, 2009). Questo dato potrebbe giustificare lo spazio
piuttosto limitato che si assegna di norma alla PP nelle grammatiche d’italiano per
stranieri; tuttavia, questi testi sono pensati per situazioni d’apprendimento guidato, che
dovrebbero percio considerare anche altri fattori, quali i possibili fenomeni di transfer
generati da un uso diverso dell’aspetto progressivo nella lingua nativa degli apprendenti,
che possono rendere necessarie spiegazioni piu puntuali di alcuni aspetti della lingua
considerati “minori”, quale potrebbe essere la PP.

Uno dei problemi fondamentali nella costruzione di una grammatica pedagogica
consiste nell’elaborazione di spiegazioni al contempo fondate teoricamente e accessibili
didatticamente; una delle difficolta che incontrano gli estensori delle grammatiche ¢ il
rendere fruibile a parlanti non nativi fenomeni di cui la ricerca linguistica propone
spiegazioni rigorose, ma spesso terminologicamente complesse. In questo contesto, in
ambito internazionale sta guadagnando un interesse sempre maggiore la Linguistica

1 Universita Ca’ Foscari Venezia.
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Cognitiva, uno degli approcci piu recenti allo studio del linguaggio, che si propone di
spiegare 1 fenomeni linguistici alla luce di piu generali processi cognitivi a disposizione
dei parlanti (per un inquadramento sintetico, cfr. Janssen e Redeker, 1999). Questo
approccio sta conducendo a risultati interessanti anche in ambito educazionale, grazie a
svariate ricerche teoriche ed empiriche che esplorano i1 vantaggi dell’utilizzo degli
strumenti concettuali della Linguistica Cognitiva per la spiegazione dei fenomeni
linguistici nel’ambito della didattica della 1.2% con particolare riferimento all’inglese, allo
spagnolo e al tedesco (cfr. tra gli altri, Boers e Lindstromberg, 2008; De Knop e De
Rycker, 2008; De Knop e Gilquin, 2017). Sebbene nell’'ambito della Linguistica
Cognitiva non siano ancora stati condotti studi sistematici sull’italiano, riteniamo che
alcuni strumenti concettuali di questo approccio possano costituire una base di partenza
per Pelaborazione di una spiegazione pedagogica della PP rivolta ad apprendenti non
nativi. Concluderemo, dunque, questo contributo con alcune considerazioni e proposte
al riguardo, che riteniamo possano contribuire all’elaborazione di materiale
glottodidattico sull’argomento.

2. LA PERIFRASI PROGRESSIVA IN ITALIANO: UN INQUADRAMENTO LINGUISTICO

La PP in italiano ¢ stata studiata da diverse prospettive, che hanno consentito di
approfondirne l'evoluzione e le caratteristiche formali e duso. Un primo filone
d’indagine si ¢ occupato di tracciare lo sviluppo diacronico di questa costruzione. In
merito alla sua origine, alcuni studiosi sostengono la tesi secondo cui 'uso attuale della
PP deriverebbe da un influsso dell'inglese sull’italiano; questa posizione fu sostenuta in
prima istanza da Durante (1981) e ripresa da Berruto (1987).

Nei secoli precedenti stare + gerundio enunciava la durativita di uno stato e
non un processo trasformativo: si diceva insomma sto aspettando, sto scrivendo,
ma non sta accadends, sto andando. Non so se questa situazione abbia
cominciato a modificarsi nel primo Novecento, ma ¢ certo che la spinta
decisiva si ¢ prodotta dopo la seconda guerra mondiale |...]
Nel’ampliamento della funzione di questo modulo sintattico ha agito
indubbiamente la progressive form inglese, che enuncia tanto lo stato quanto il
processo. I canali di contatto vanno individuati nelle traduzioni dall’inglese,
specialmente nelle defective- e spy-stories, cioe nei gialli e nei “segretissimi”, nei
film e nella narrativa per adulti e ragazzi [Durante, 1981: 268-269].

Una recente indagine basata su due campioni di traduzioni dall’inglese all’italiano, il
primo precedente e il secondo successivo agli anni Cinquanta ha rilevato che nel primo
campione la PP ricorre 0,17 volte ogni mille parole, mentre nel secondo 0,96 volte,
offrendo cosi supporto alla tesi dellinflusso dell'inglese sull’italiano (Degano, in
Cardinaletti e Garzone, 2005).

Non tutti gli studiosi, comunque, sono concordi nel sostenere questa ipotesi.
Cortelazzo (2007), ad esempio, analizzando un corpus composto da 300 testi contenuti

Al fini del presente contributo, per ragioni pragmatiche, utilizziamo I'espressione “italiano 1.2” per
designare tutti i contesti in cui litaliano non ¢ acquisito come lingua materna, e dunque come iperonimo
di lingua seconda, straniera, etnica o di contatto.
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nella Letteratura Italiana Zanichellz, ha tracciato un profilo dello sviluppo diacronico della
costruzione sfare + gerundio. Lo studioso ha osservato che la perifrasi iniziava ad
apparire gia nel Quattrocento, seppur limitatamente ai verbi che esprimono percezione
ed attesa, e si ¢ sviluppata progressivamente, ampliando i tempi verbali e i tipi di verbi a
cui viene applicata, fino a raggiungere nel Novecento la sua massima espansione.

A questo proposito, risultano utili anche 1 dati offerti da Squartini (1990), che ha
condotto un’analisi su due corpora, il primo risalente al periodo compreso tra il 1800 e il
1847 e il secondo riguardante il triennio 1985-1988. Dal punto di vista quantitativo, nel
secondo corpus si riscontra un uso della PP sei volte maggiore, a testimonianza della forte
diffusione di questa costruzione. I’analisi qualitativa dei due corpora, inoltre, rivela che
nel primo corpus la PP ¢ utilizzata quasi esclusivamente con i verbi durativi e
limitatamente ad alcune persone dell’indicativo presente e dell'imperfetto; nel secondo
corpus questa costruzione viene usata con una vasta gamma di verbi, tra cui spiccano
quelli trasformativi, e si estende a tutti i tempi semplici dell'indicativo (ad eccezione del
passato remoto) e del congiuntivo.

Le ricerche di Squartini e Cortelazzo suggeriscono Iipotesi che lo sviluppo e la
diffusione della PP in italiano sia frutto di un processo endogeno, tutt’al piu incentivato
negli ultimi decenni dal contatto con linglese. In effetti, 'esistenza di una relazione
diretta tra lo sviluppo della PP italiana e linflusso dellinglese non ¢ facilmente
dimostrabile; da una parte, come si notera piu avanti, molti usi della PP in inglese non si
sono trasferiti sull’italiano (ad esempio, la sua compatibilita con il passivo e con i tempi
perfettivi), dall’altra 1 dati provenienti dalle ricerche sulle traduzioni dall'inglese
allitaliano (cfr. Degano, 2005) dimostrano solo una maggiore diffusione dell’'uso della
PP nelle traduzioni in italiano piu recenti, che pero potrebbe essere solo il riflesso di un
parallelo processo endogeno di sviluppo e diffusione di questa costruzione nella lingua
italiana, che ha arricchito le possibilita espressive dei traduttori.

Qualunque sia la sua origine, ¢ un dato di fatto che la PP rappresenta una costruzione
molto vitale nell’italiano contemporaneo. Questo fenomeno ¢ testimoniato innanzitutto
dalla sua diffusione nella comunicazione informale; Pistolesi (2004), ad esempio, ha
analizzato un corpus di SMS, rilevando che la PP compare 4 volte ogni 1000 parole. Gli
esempi (1) e (2) attestano, inoltre, alcuni usi della PP nellitaliano sub-standard che
violano le restrizioni d’uso canoniche, a dimostrazione di una sua diffusione anche in
contesti informali e semicolti.

(1) Questa ¢ la stessa attivita che stz essendo ora condotta presso I'Universita di Roma’.

. . . . . . .. -~4
(2) Sai che non mi sto ricordando se io al lavoro ho lasciato 1 miei zoccoli?

Un secondo filone d’indagine si ¢ interessato della descrizione funzionale della PP in
italiano. In quest’ambito, risultano fondamentali gli studi di Bertinetto (1986), la cui
analisi si basa sulla distinzione tra aspetto verbale perfettivo ed imperfettivo, assegnando
a quest’'ultimo tre possibili valori: progressivo, continuo e abituale. L’aspetto
imperfettivo, in generale, indica una prospettiva di osservazione interna (che Bertinetto
denomina “istante di focalizzazione”) dell’evento espresso dal verbo, mentre il valore

3 L’esempio ¢ tratto da uno studio di Villarini (in Vedovelli, 1999).
4 I’esempio ¢ tratto dall’analisi di una conversazione informale condotta da Berretta (in Sobrero, 1993).
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progressivo indica nello specifico «un processo colto in un singolo istante del suo
svolgimento» (Bertinetto, 1986: 120).

Secondo questa prospettiva, la perifrasi szare + gerundio costituisce una possibilita
espressiva dell’italiano per rendere I'aspetto imperfettivo progressivo, il cui significato si
comprende anche alla luce del contrasto con la perifrasi continua (d’ora in avanti PC)
andare + gerundio:

La visione “tangenziale” all’evento, suggerita dalla morfologia gerundivale,
viene interpretata in senso tendenzialmente puntuale o “incidenziale” dalla
perifrasi progressiva, e viene invece proposta dalla perifrasi continua sotto
forma di “tangenzialita diffusa” (ossia, distribuita su tutti gli istanti di un
dato intervallo) [Bertinetto, 1990: 46].

La PP in italiano risulta inoltre soggetta a restrizioni di carattere sia morfosintattico
sia semantico. Per quanto riguarda le prime, la PP non ¢ compatibile né con la
costruzione passiva né con l'infinito, come dimostrano gli esempi (3) e (4). Riguardo le
seconde, la PP risulta incompatibile con i verbi modali (5) e con gli stativi (6)°.

(3) *Il film sta essendo trasmesso.
(4) *Spero di star essendo sufficientemente chiaro.
(5) *Non dovresti star mangiando cioccolato.

(6) *Elena sta essendo maleducata.

La compatibilita tra la PP e i verbi stativi risulta pit complessa, ed ¢ stata oggetto di
analisi in ambito linguistico. In genere si distingue, infatti, tra stativi permanenti, che
indicano qualita o stati non modificabili del soggetto (ad esempio, Marco ¢ altv), e stativi
non-permanenti, che indicano caratteristiche temporanee e modificabili nel tempo (ad
esempio, Marco conosce Sara da tre anni). B stato tuttavia osservato (Liffredo, 2011) che la
polisemia gioca un ruolo-chiave nella comprensione del comportamento della PP con i
verbi stativi, in quanto lo stesso verbo puo assumere anche significati non stativi che lo
rendono compatibile con la PP, come nei seguenti casi.

(7) Questo libro sta avendo un notevole successo.

(8) 1l bacino del Rio delle Amazzoni sta conoscendo la peggiore siccita degli ultimi 40
anni.

Nell’esempio (7) avere assume in realta il significato di o#enere, mentre nell’esempio (8)
conoscere acquista un’interpretazione non stativa che significa afraversare.

Un terzo filone d’indagine si ¢ occupato di approfondire il funzionamento della PP
italiana da una prospettiva comparativa rispetto ad altre lingue, che risulta interessante
per la ricerca sulla didattica dell’italiano a stranieri, in quanto consente di individuare
potenziali fenomeni di transfer linguistico dalla L1 degli apprendenti (sul valore della

5 Gli esempi riportati, pur essendo inventati, costituiscono, nell’esperienza di chi scrive, errori frequenti da
parte di apprendenti non italofoni, specialmente quando la loro L1 consente questo tipo di costruzioni
(com’¢ il caso dellinglese o, per alcuni aspetti, dello spagnolo).
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Linguistica comparativa, cfr. Gobber, 2015). Bertinetto, ad esempio, propone un’analisi
comparativa tra italiano, inglese e spagnolo. Si osservino i seguenti esempi (Bertinetto,
1997: 122), in cui si rappresenta un evento in rapporto ad un intervallo di tempo
delimitato, che dunque esprime l'aspetto continuo e non progressivo.

(9) *Stamattina, Giulio sfava continuamente cercando il suo quaderno durante la
lezione.

(10)This morning, Julius was continuously /ooking for his exercise-book during the
class.

(11) Esta mafiana, Julio estaba buscando continuamente su cuaderno durante la clase.

L’italiano puo esprimere I'aspetto imperfettivo attraverso sia i tempi imperfettivi sia
I'uso di perifrasi; nel caso di queste ultime, litaliano scinde in modo piuttosto netto
I'aspetto progressivo da quello continuo avvalendosi di due perifrasi distinte, ma
complementari (sfare + gerundio e andare + gerundio); 'esempio (9) risulta dunque
agrammaticale perché la perifrasi szare + gerundio non esprime I’aspetto continuo.

L’inglese, invece, avendo sostanzialmente neutralizzato la dimensione aspettuale nei
tempi semplici, ha sviluppato un’unica perifrasi (be + gerundio) che copre sia I'aspetto
progressivo sia quello continuo; per questa ragione 'esempio (10) risulta grammaticale.

Per quanto riguarda lo spagnolo, infine, I'analisi di Bertinetto suggerisce che questa
lingua per indicare 'aspetto imperfettivo abbia le stesse possibilita espressive dell’italiano
(sia tempi verbali imperfettivi sia perifrasi), ma presenti una maggiore estensione d’uso
delle perifrasi, che vengono impiegate anche con i tempi perfettivi (come accadeva
nell’italiano antico), e una parziale sovrapposizione negli usi della perifrasi progressiva
(estar + gerundio) e di quella continua (7 + gerundio), come evidenzia 'esempio (11). Va
precisato, tuttavia, che non tutti i parlanti ispanofoni accettano con la stessa liberalita
I'uso della perifrasi progressiva in luogo di quella continua; a nostro avviso, pero,
I'aspetto interessante in una prospettiva comparativa ¢ che mentre per un ispanofono
I'esempio (11) non viene mai sanzionato come del tutto scorretto, per un italofono non
vi sono dubbi sull’agrammaticalita dell’esempio (9).

3. ANALISI DELLE SPIEGAZIONI DELLA PERIFRASI PROGRESSIVA NELLE GRAMMATICHE
D’ITALIANO PER STRANIERI

Come ¢ emerso nel paragrafo precedente, la PP rappresenta una possibilita espressiva
dell’italiano contemporaneo, che si contraddistingue non solo per la sua vitalita, ma
anche per alcune caratteristiche funzionali che la distinguono da costruzioni analoghe in
altre lingue. Nell’ambito della ricerca sull’italiano per stranieri risulta, percio, interessante
volgere uno sguardo alle grammatiche rivolte ad apprendenti non italofoni ed osservare
come viene presentata questa costruzione.

Per la nostra indagine abbiamo preso in esame sei grammatiche d’italiano per
stranieri di recente pubblicazione, ed abbiamo analizzato le sezioni dedicate alla PP.
Nello specifico, I'analisi si ¢ basata sui seguenti criteri, che riteniamo siano possibili
indicatori di qualita nella trattazione della PP in italiano:
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a) Spazio complessivo dedicato alla PP;

b) Chiarezza, coerenza ed esaustivita della spiegazione a livello sia di descrizione sia di
esemplificazioni;

c) Esplicitazione delle relazioni tra la PP, la PC e 1 tempi imperfettivi dell’italiano;

d) Presenza di una prospettiva comparativa con altre lingue, anche in forma implicita
(ad esempio, esplicitando alcune restrizioni d’'uso della PP che la differenziano da
altre lingue molto diffuse, come l'inglese o lo spagnolo).

Di seguito passeremo in rassegna le sei grammatiche per stranieri considerate per
questo studio, discutendo se e in quale misura riteniamo soddisfino 1 parametri scelti per
la nostra analisi. Per maggiore chiarezza, proponiamo fin d’ora una tabella sinottica,
nella quale si elencano le sei grammatiche prese a campione e si sintetizzano i risultati
dell’analisi in relazione a ciascun criterio.

(a) Spazio (b) Caratteristiche | (c)  Collegamenti | (d) Prospettiva
della spiegazione. con altre | comparativa
costruzioni
Gramm.it Molto limitato. | Molto limitata e | Assenti. Assente.

non esplicativa.

Nuova grammatica | Limitato. Limitata,  con | Accenni in | Assente.

pratica della lingua esempi relazione ai

italiana contraddittori. tempi verbali.

Grammatica attiva | Molto limitato. | Limitata ¢ | Accenni in | Assente.
discrezionale. relazione ai

tempi verbali.

Grammatica della | Limitato. Abbastanza Accenni in | Limitata.
lingna italiana per articolata. relazione ai
Stranier: tempi verbali e
alla perifrasi
continua.
GP. Grammatica | Limitato. Abbastanza Accenni in | Limitata.
pratica della lingua articolata. relazione ai
italiana tempi verbali.
Grammalica di | Ampio. Molto articolata | Limitati. Assente.
base dell'italiano e collegata ad
una teoria
linguistica.

I1 primo testo preso in esame ¢ Gramm.it (lacovini, Persiani e Fiorentino, 2009), che
si rivolge ad apprendenti di livelli diversi, dall’Al al C1, proponendo un approccio
basato sulla presentazione delle costruzioni grammaticali a partire da brevi testi, vignette
ed immagini; secondo gli autori, la scansione degli argomenti ¢ dettata da un criterio di
gradualita, che va dal semplice al complesso e dal piu frequente al meno frequente.
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Questo criterio, tuttavia, non appare applicato alla PP, che lo studente incontra
solamente nell’'Unita 39 (ossia la penultima), dedicata a “usi dell’infinito e del gerundio”.

In merito ai criteri (a) e (b), lo spazio complessivo dedicato alla PP ¢ limitato ad un
riquadro intitolato “Forme perifrastiche”, che descrive insieme la PP szare + gerundio e
la perifrasi imminenziale stare per + infinito. Per la PP viene fornita una spiegazione
minima, secondo cui questa costruzione «indica un'azione che ¢ in corson, corredata dal
seguente esempio: «Aspetta, sto parlando al telefonon. La spiegazione fornita, per quanto
possa costituire una prima approssimazione agli usi della PP (accettabile forse per i livelli
iniziali, ma non certo per il livello C1 indicato tra 1 destinatari della grammatica), non
risulta funzionale per un apprendente d’italiano 1.2 per diverse ragioni: in primo luogo,
la scelta di presentare due perifrasi accomunate solo dall’ausiliare stare suggerisce
un’impostazione grammaticale incentrata piu sulle forme che sugli usi linguistici, tant’e
che risulta assente il riferimento alla PC, che, come abbiamo visto nel paragrafo
precedente, rappresenta una possibilita espressiva complementare alla PP. In secondo
luogo, la spiegazione ed il relativo esempio suggeriscono che la PP sia limitata al
momento dell’enunciazione e non possa descrivere eventi anteriori. In merito alla
spiegazione stessa, inoltre, mancano i riferimenti necessari per aiutare 'apprendente a
comprendere quali verbi sono compatibili con la PP (e perché), e quali sono le
possibilita espressive dei parlanti. Basandosi sulla spiegazione fornita, ad esempio, un
apprendente faticherebbe a comprendere perché in italiano siano possibili enunciati
come Sai che sto leggendo un bellissimo libro? oppure Non ci sto capendo pin niente! — nel primo
esempio 'azione non ¢ in corso nel momento dell’enunciazione, mentre nel secondo il
verbo non indica un’azione.

La spiegazione non soddisfa neanche i criteri (c) e (d), per cui apprendente non ¢ in
grado né di cogliere le relazioni tra la PP e i tempi verbali, né di comprendere perché gli
esempi (3-6) discussi nel paragrafo precedente sono agrammaticali in italiano. Nel
complesso, quindi, Gramm.it non ci pare soddisfare nessuno dei quattro criteri adottati
per I'analisi del testo.

Il secondo testo che prendiamo in esame ¢ Nuwova grammatica della lingua italiana
(Nocchi, 2011), che costituisce uno dei titoli piu noti tra gli insegnanti d’italiano per
stranieri. L’opera propone 1 contenuti secondo una progressione funzionale ai livelli
dal’A1 al B2; i titoli delle singole unita suggeriscono, come nel testo precedente,
un’organizzazione degli argomenti grammaticali che parte dalla costruzione-target (es.
sostantivo, aggettivo, presente dei verbi regolari); questa grammatica segue
un’impostazione, ormai classica, che parte dall’esposizione delle forme per pot elencarne
1 possibili usi. A differenza di quanto avveniva nel testo precedente, qui la PP viene
presentata gia nell’'Unita 8 (su 34), dopo I'illustrazione del presente indicativo, una scelta
piu coerente con i sillabi di italiano per stranieri otientati al Quadro Comune di Riferimento
Europeo per le Lingue (QCER). Anche in questo caso, l'autrice sceglie di collocare la PP
all'interno di un’unita sull’ausiliare szzre, accomunandola alla perifrasi imminenziale.

Riguardo 1 criteri (a) e (b), lo spazio complessivo dedicato alla PP ¢ limitato ad un
riquadro nell’Unita 8 ed una breve ripresa nell’'Unita 16, dedicata allimperfetto.
Nell’Unita 8, la PP viene presentata come “presente progressivo”, che «sz u#sa per esprimere
un’agione che accade mentre la persona parlaw. Anche questa spiegazione ancora quindi
erroneamente la PP al momento dell’enunciazione, ma & interessante osservare i due
esempi riportati: «zeni! 1/ film sta cominciandob e «Corri! 1/ treno sta partendok. Nel primo

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 41



esempio la PP viene utilizzata con un verbo incoativo e nel secondo con uno
trasformativo; in nessuno dei due casi I'interpretazione piti comune sembra essere che le
azioni indicate stiano realmente avvenendo nel momento dell’enunciazione. Nel
secondo esempio, in particolare, questa interpretazione suonerebbe alquanto strana, in
quanto la nostra conoscenza del frame “prendere il treno” ci dice che se il treno stesse
davvero partendo (ossia avesse effettivamente iniziato a muoversi) sarebbe inutile
correre, in quanto non sarebbe possibile salirci; 'unica interpretazione possibile, quindi,
¢ che la PP abbia qui un valore imminenziale simile alla perifrasi szare per + infinito, in
cui I'azione non puo coincidere effettivamente con il momento dell’enunciazione. In
altri termini, per la spiegazione del significato centrale della PP questa grammatica
sceglie due esempi d’uso non prototipico di questa costruzione.

In riferimento al criterio (c), anche in questo caso non si esplicitano le relazioni tra la
PP, la PC (che non ¢ contemplata tra gli argomenti proposti) e i tempi verbali
dell’italiano; si puo tuttavia ritrovare un breve accenno alla PP nell’'unita dedicata agli usi
dellimperfetto, dove si legge che «/Zmperfetto si usa normalmente: a) in una descrizione fisica o
atmosferica; b) per indicare una ripetizione o un’abitudine [...] e) con le espressioni stare + gerundio e
stare per [...J». Questo tipo di riferimento risulta a nostro avviso concettualmente
improprio e didatticamente poco funzionale all’apprendente, che ritrova la PP,
precedentemente proposta come presente progressivo, come un possibile uso
dell’imperfetto, senza ulteriori spiegazioni o esemplificazioni.

Infine, in riferimento al criterio (d), anche in questa grammatica 'apprendente non
viene aiutato a comprendere le restrizioni d’uso della PP in italiano rispetto ad usi
ammissibili e frequenti delle PP in altre lingue. Nel complesso, quindi, riteniamo che
Nuova grammatica della lingna italiana, pur dedicando piu spazio alla PP rispetto al testo
precedente, non soddisfi in realta 1 quattro criteri scelti per la nostra analisi.

11 terzo testo preso in esame ¢ Grammatica attiva. Italiano per stranieri (Landriani, 2012),
che si rivolge ad apprendenti dal livello Al al B2 e si caratterizza per un’impostazione
generale simile alla precedente. Una peculiarita di questo testo, pero, ¢ il tentativo di
proporre una progressione interna, indicando con la dicitura “un passo avanti”, alcuni
approfondimenti di un dato argomento rivolti agli apprendenti di livello B1-B2. Per
quanto riguarda la trattazione della PP, questa grammatica opta per una soluzione
intermedia rispetto ai testi analizzati precedentemente; il focus sulla PP viene, infatti,
sviluppato congiuntamente a quello sulla perifrasi imminenziale, ma rispetto ai testi
precedenti viene collocato allinterno delle spiegazioni riguardanti il presente e
I'imperfetto indicativo, evidenziando implicitamente la relazione tra tempo e aspetto.

Per quanto concerne i criteri (a) e (b), lo spazio assegnato alla trattazione della PP ¢
limitato complessivamente a due riquadri, uno collocato dopo la presentazione del
presente indicativo e l'altro dopo la trattazione dell'imperfetto. Secondo la spiegazione
proposta, la PP al presente esprimerebbe «unagione presente, voluta dal soggetto, che si sta gia
vertficando», mentre allimperfetto indicherebbe «un'azione voluta dal soggetto che si stava
svolgendo nel momento in cui é accaduto qualcosa». In entrambi 1 casi la spiegazione collega
impropriamente la PP ad aspetti di agentivita e volizione che non aiutano I'apprendente
a cogliere il significato essenziale della costruzione; cosi com’¢ formulata, la spiegazione
non rende conto di moltissimi usi della PP in cui il verbo non ha queste caratteristiche
(ad esempio, in enunciati come Guarda! Sta piovendo!, I/ film sta cominciando, o Sento che mi
sto ammalando). 1’esempio che accompagna la PP al presente ¢ il seguente: «Che cosa fai?
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Sto leggendo un librov; la frase risulta pienamente in linea con la spiegazione fornita, ma
I'apprendente potrebbe chiedersi, giacché non viene esplicitata, quale sia la relazione tra
il tempo presente e la PP, dato che nella domanda si utilizza il primo e nella risposta la
seconda.

In riferimento al criterio (c), quindi, al di 1a della scelta di collocare la PP a corredo
delle spiegazioni riguardanti il presente e I'imperfetto, manca, come nelle grammatiche
precedenti, un collegamento esplicito tra gli usi della PP e quelli dei corrispettivi tempi
verbali, e manca qualsiasi accenno alla PC.

Riguardo il criterio (d), anche in questo caso siamo di fronte ad una trattazione molto
limitata, che dunque non lascia spazio ad una prospettiva comparativa. Nel complesso,
secondo la nostra analisi, Grammatica attiva non si discosta molto dal testo precedente
per 1 criteri (a), (c) e (d), mentre la spiegazione vera e propria (criterio b), oltre ad essere
molto succinta, introduce elementi discrezionali non supportati dalla ricerca linguistica.

Prendiamo ora in esame Grammatica della lingua italiana per stranieri (Tartaglione e
Benincasa, 2015), opera in due volumi, rivolti rispettivamente agli apprendenti di livello
Al-A2 e B1-B2. Anche in questa grammatica ritroviamo una struttura piuttosto
consolidata nel panorama editoriale, che si compone di schemi grammaticali progressivi
ed esercizi graduati, a cul si aggiungono video-lezioni, curiosita linguistiche e letture di
approfondimento. Anche I'indice non si discosta dalla seconda e dalla terza grammatica
analizzate, adottando un impianto che parte dalla costruzione-target (il nome, I’articolo,
I'aggettivo), di cui vengono presentate forme ed usi. La PP viene presentata nell’'Unita
10 (su 51), che ¢ dedicata all’ausiliare szare e si colloca dopo la trattazione del presente
indicativo e prima dell'introduzione al passato prossimo.

Per quanto concerne i criteri (a) e (b), la trattazione della PP in questo testo non si
discosta molto dalle precedenti in termini sia di spazio complessivo dedicato alla
costruzione sia d’impostazione generale, specialmente in riferimento alla scelta di
raggruppare perifrasi diverse accomunate dallo stesso ausiliare (in questo caso, oltre alla
perifrasi imminenziale, viene presentata anche la perifrasi continua stare a + infinito, che
usiamo comunemente in frasi come S#amo a vedere cosa succede, Stammi a sentire, Non stare a
rimuginarci troppo).

La trattazione della PP, senza dubbio piu estesa rispetto alle grammatiche precedenti,
si articola in tre segmenti: dapprima si presentano tutte le forme dell’ausiliare e del
gerundio, poi si enuncia la “regola generale”, ed infine si focalizza 'attenzione su alcune
caratteristiche formali e sintattiche, tra cui la posizione del pronome riflessivo e le
restrizioni d’uso riguardanti 1 tempi composti, l'infinito e l'imperativo. Per quanto
riguarda la spiegazione, si propone la seguente “regola generale™: «I/ presente progressivo
indica un’azione che si svolge proprio in un determinato momentor. In questo caso, quindi, la PP
viene correttamente sganciata dal momento dell’enunciazione e si cerca di coglierne il
valore di focalizzazione in un momento preciso. Dal punto di vista dell’apprendente,
pero, appare fuorviante la scelta di connotare temporalmente la PP denominandola
“presente progressivo”, non solo perché questa scelta non aiuta a cogliere il valore
aspettuale della perifrasi, ma anche perché a livello operativo non ¢ d’aiuto
all’apprendente; da una parte, infatti, avendo appreso la PP come “tempo del presente”,
potrebbe trovare poco sensata la parte della spiegazione che enuncia I'incompatibilita
della PP con alcuni tempi del passato; dall’altro, 'apprendente non ¢ facilitato nell’'uso
della PP con l'imperfetto (di cui non si fa menzione nell’'Unita 15, dedicata a questo
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tempo verbale). Va notato che il secondo volume di questa grammatica, rivolto agli
apprendenti di livello B1/B2, dedica un’unita al gerundio, nella quale si riprende
brevemente la PP (qui descritta come «forma progressiva») e s’introduce la PC andare +
gerundio, che viene descritta come costruzione utilizzata per indicare «un agione che si
Sviluppa progressivamente o viene ripetuta con una certa continuitay.

In riferimento ai criteri (c) e (d), la sezione relativa alle compatibilita con i tempi
verbali e alle restrizioni d’uso, pur essendo incompleta (ad esempio, non fa riferimento
all’incompatibilita con il passivo), costituisce una premessa per proporre collegamenti
con altre costruzioni dell’italiano e per approfondire gli usi della PP in italiano anche in
prospettiva comparativa, che pero viene lasciata al docente e/o all’apprendente. Nel
complesso, dunque, Grammatica della lingua italiana per stranieri soddisfa in parte 1 criteri
(b), (c) e (d) utilizzati per la nostra analisi.

Prendiamo ora in esame GP. Grammatica pratica della lingna italiana (Mezzadri, 2010),
che si compone di 60 unita rivolte ad apprendenti stranieri dal livello A1 al C1. Rispetto
alle altre grammatiche prese in esame, questo testo si contraddistingue per un impianto
glottodidattico che coniuga la riflessione sulle costruzioni linguistiche con lo sviluppo di
altre dimensioni della competenza comunicativa. Mentre la struttura dell’indice e la
progressione dei contenuti richiama gli altri testi presi in esame, seguendo un ordine
ormai consolidato nella manualistica d’italiano per stranieri, 'impostazione complessiva
delle unita presenta alcune innovazioni significative. Da una parte la competenza
grammaticale non viene separata da quella testuale — le unita si aprono sempre con un
testo che contiene le costruzioni-target, e propongono situazioni comunicative e
dialoghi che l'apprendente puod anche ascoltare, dall’altra ciascuna unita dedica spazio
anche allo sviluppo di ambiti lessicali ad alta frequenza, adottando cosi una prospettiva
secondo cui le competenze testuale, grammaticale e lessicale vengono sviluppate
congiuntamente.

Per quanto concerne i criteri (a) e (b), la trattazione della PP condivide con le
grammatiche precedentemente analizzate alcune scelte di fondo: anche in questo caso si
sceglie di presentare appaiate la PP e quella imminenziale in un’unita (la numero 16) che
segue la trattazione del presente e precede lintroduzione dei tempi del passato. La
spiegazione fornita ¢ abbastanza articolata e prevede l’enunciazione di una “regola
generale” a cul seguono alcune precisazioni su usi e restrizioni. La “regola generale”
viene cosi enunciata: «Szare + gerundio indica un’azione che succede nel momento in cui parlianow;
questa formulazione, come del resto tutte quelle finora analizzate, presenta al contempo
vantagei e criticita; da un lato, infatti, appare positivo l'aver evitato l'espressione
fuorviante “presente progressivo”, dall’altro ritroviamo una connessione impropria con
il momento dell’enunciazione.

Rispetto alle grammatiche precedenti, solo in questo testo s’introduce una
precisazione riguardo I'uso della PP, che viene definito opzionale: «L.'uso di stare +
gerundio non ¢ obbligatorio. Spesso usiamo il presente o limperfetto al swo postor; questa
precisazione, come vedremo nel prossimo paragrafo, apre il tema delle possibilita
espressive dei parlanti rispetto a costruzioni linguistiche analoghe.

Per quanto riguarda i criteri (c) e (d), questa grammatica chiarisce I'incompatibilita
della PP con i tempi composti ed elenca alcuni verbi — principalmente stativi e modali,
che non ammettono questa costruzione. Abbiamo quindi, in questo caso, una situazione
analoga alla grammatica precedente, dal momento che si ritrovano i nuce alcuni

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 44



riferimenti che costituiscono un primo aggancio per il docente che voglia proporre
collegamenti con altre costruzioni dell’italiano ed approfondire gli usi della PP anche in
prospettiva comparativa. Nel complesso, dunque, GP. Grammatica pratica della lingna
italiana soddisfa in parte i criteri (b), (c) e (d) utilizzati per la nostra analisi.

L’ultimo testo che prendiamo qui in esame ¢ Grammatica di base dell'italiano (Petri,
Laneri e Bernardoni, 2015). Si tratta in realta di un adattamento di Gramadtica basica del
estudiante de espaniol (Alonso Raya e al., 2005), che si differenzia dai testi precedenti, in
quanto s’ispira esplicitamente ai principi della Linguistica Cognitiva. Come si evince
dall’indice dei contenuti, questopera non segue propriamente la progressione
consolidata dei contenuti grammaticali secondo il QCER, preferendo un’impostazione
in sezioni organizzate per categotie grammaticali/concettuali (sostantivi e aggettivi,
determinanti, verbo); per ogni unita, invece, si ritrovano esercizi graduati secondo i
livelli del QCER. I’analisi comparativa dei due testi evidenzia che la versione italiana
costituisce una fedele trasposizione del testo spagnolo, anche nella formulazione delle
spiegazioni e nelle esemplificazioni, con i vantagei ed 1 limiti descrittivi che questa scelta
comporta.

Per quanto riguarda i criteri (a) e (b), la PP viene trattata in due sezioni: 'Unita 20,
dedicata alle forme indefinite, e I'Unita 306, focalizzata piu specificamente sulle perifrasi
verbali. Nell’Unita 20 ¢ contenuto innanzitutto un focus sul gerundio, che viene descritto
come «una forma verbale che esprime un processo nel suo svolgimentor, usata «per esprimere il nodo in
cui avviene qualcosa, la cansa di un evento o il motivo di un'azione, o il momento in cui avviene
gualeosar; in riferimento all’ultimo uso, s’introduce la PP come una modalita per
«presentare un'azione nel momento in cui si svolge».

L’Unita 36 mette a tema specificamente le perifrasi verbali, scegliendo anche in
questo caso di presentare congiuntamente la PP e quella imminenziale, ed omettendo
quella continua. Nella spiegazione della PP, questa grammatica si distingue nettamente
dalle precedenti, in quanto sviluppa in modo piu articolato 'argomento. In primo luogo,
la spiegazione si apre con la distinzione concettuale tra “stati”’, ossia «situagioni che si
mantengono nel tempor, ed “azioni”, ossia «processi che producono un cambiamento dello stato; per
esemplificare le azioni, si propone 'enunciato «Porta i sacchetti in macchina» accompagnato
da tre immagini che descrivono i momenti dell’azione.

Figura 1. Rappresentazione della frase «Porta i sacchetti in macchina»
[Fonte: Petti ez al, 2015: 202. Fonte originale dell’immagine: Alonso Raya ef a/., 2005: 198]

Per introdurre il significato centrale della PP, vengono poi riproposte le tre immagini,
focalizzando Dattenzione sullo stato intermedio dell’azione, utilizzando I'espediente
iconografico della lente d’ingrandimento.
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Figura 2. Rappresentazione della frase «Sta portando i sacchetti in macchina»
[Fonte: Petri ez al., 2015: 202. Fonte originale dell’immagine: Alonso Raya ef a/., 2005: 198]

La PP viene dunque descritta come modalita per presentare «/lo stato intermedio di
un’agione. Vediamo un’azione durante il suo svolgimento, dopo l'inizio e prima della fine. Usiamo
questa perifrasi, quindi, quando vogliamo riferirci al momento preciso in cui si svolge 'azione». Questa
formulazione risulta piu vicina al significato centrale della PP, evitando di utilizzare
terminologie improprie (ad esempio, la dicitura “presente progressivo”) e di connotarla
con aspetti non essenziali (come il momento dell’enunciazione o la volizione). Rimane
implicito, invece, il riferimento al singolo istante di focalizzazione, che in realta
contraddistingue la PP in italiano rispetto ad altre lingue (cfr. par. 1).

Per quanto riguarda il criterio (c), la spiegazione prosegue con due riquadri di
approfondimento, nei quali si precisa che la PP viene preferita quando il parlante
intende riferirsi a situazioni momentanee molto concrete. La versione italiana e quella
spagnola formulano la spiegazione di questo punto in modo diverso:

Spiegazione proposta per lo spagnolo Spiegazione proposta per l’italiano

Usiamo stare + gerundio per parlare di azioni | Usiamo stare + gerundio per parlare di azioni
momentanee s0lo quando il verbo significa azione | momentanee solo con verbi d’aziome o attivita,
o attivita, ¢ non quando il verbo si riferisce a uno | non usiamo questa perifrasi con wverbi che si
Stato 0 a una qualita. riferiscono ad uno stato 0 a una qualita.

[Fonte: Alonso Raya et al, 2005: 199. Trad. [Fonte: Petti ez al., 2005: 203. Grassetto nostro]

nostra, grassetto I’lOStI'O]

Le due spiegazioni, apparentemente analoghe, veicolano significati diversi. La prima
formulazione risulta, infatti, pii accurata, in quanto non propone categorizzazioni
statiche (verbi d’azione versus verbi di stato), ma orienta 'apprendente a focalizzarsi sul
significato effettivo del verbo in un dato contesto. Questa formulazione rende conto
delle interazioni tra semantica, polisemia ed operazioni di costruzione (construals, cfr.
Langacker, 1987), che risultano evidenti in esempi come i seguenti’:

(12) Ho appena cominciato a leggere questo libro e i sta piacendo tanto.
¢ Gli esempi (12) e (13) sono tratti da un corpus di testi reperiti sul web analizzato da Liffredo (2011),
mentre gli esempi (13) e (14) sono traduzioni nostre di due frasi proposte nella Gramaitica bisica del

estudiante de espaiiol, che sono state omesse nella versione italiana, e che vengono invece utilizzate
nell’originale spagnolo proprio per rendere conto dei fenomeni qui discussi.
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(13) 1l presente ¢ unico nel corso di tutta I'esistenza, perché qualunque sia il tempo
che esiste, sa esistendo ora (Platone).

(14) Sta portando 1 cappelli in magazzino.

(15) Porta un cappello molto bello.

Nell’esempio (12) viene utilizzato un verbo stativo non permanente per cogliere un
processo in corso, attribuendogli cosi un significato non stativo; 'esempio (13) dimostra
come in contesti particolari anche un verbo stativo permanente possa essere compatibile
con la PP per veicolare un significato specifico. Gli esempi (14) e (15), invece,
chiariscono il ruolo della polisemia nella compatibilita del verbo con la PP.

Per quanto riguarda, infine, il criterio (d), 'adattamento italiano della Gramdtica basica
del estudiante de espaiiol non fa riferimento alle restrizioni d’uso della PP che
contraddistinguono I'italiano rispetto allo spagnolo. Il confronto tra i due testi rivela,
infatti, che nella versione italiana ¢ stata omessa un’intera sezione dell’originale spagnolo
in cui viene trattato 1'uso di eszar + gerundio con i tempi composti e con il passivo;
tuttavia, la scelta di non esplicitare le restrizioni d’uso della PP in italiano, in questa
grammatica come nella maggior parte di quelle precedentemente analizzate, puo risultare
controproducente per apprendente di italiano L2, che puo essere indotto a compiere
inferenze scorrette sull’'uso di questa costruzione o trasferire sull’italiano usi tipici di
costruzioni analoghe presenti nella propria LL1. Ad ogni modo, nel complesso la
trattazione della PP nella Grammatica di base dellitaliano ¢ senza dubbio la piu
approfondita rispetto al campione di grammatiche pedagogiche analizzate; il testo infatti
aderisce maggiormente ai criteri (a) e (b), e risponde parzialmente al parametro (c); il
criterio (d) invece non viene soddisfatto, e cio rappresenta a nostro avviso il limite
principale di quest’opera.

4. PROPOSTE PER UNA SPIEGAZIONE DIDATTICA DELLA PERIFRASI PROGRESSIVA NEL
CONTESTO D’ITALIANO A STRANIERI

Sulla scorta delle considerazioni emerse nei paragrafi precedenti, in questa sezione
svilupperemo alcune riflessioni che possano ispirare da un lato gli autori delle
grammatiche d’italiano per stranieri e dall’altro gli insegnanti che si trovano a dover
lavorare sulla PP con i loro studenti. Le grammatiche pedagogiche, per definizione,
puntano a facilitare 'apprendimento linguistico, e dunque non possono prescindere dai
bisogni degli destinatari (Ciliberti, 2013). Seguendo questa prospettiva, nell’elaborare
spiegazioni grammaticali rivolte a studenti non italofoni, riteniamo si debbano
considerare, tra i vari fattori, almeno tre bisogni fondamentali degli apprendentt di L2,
che cercheremo di tenere in considerazione nelle proposte metodologiche che
seguiranno:

1. 1l bisogno di significazione, ossia di attribuire un significato all'input ricevuto; nel caso
della grammatica, 'apprendente ha bisogno di comprendere il significato centrale
della costruzione grammaticale presentata, le sue funzioni e, ove possibile, le ragioni
per cui alcuni usi non sono possibili; in questo senso, il modello basato
sul’enunciazione di regole, usi ed eccezioni non motivati rischia di ridurre
I'apprendimento della grammatica ad un esercizio mnemonico di tipo meccanico,
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che non appare coerente con la lunga e accreditata tradizione di ricerca sul processing

linguistico (Van Patten, 1993) e sul Focus on form (Long, 1991);

2. 1l bisogno di comprensibilita, ossia di ricevere un input che sia linguisticamente
adeguato al proprio livello linguistico, come auspicato da Krashen nell’ormai classica
ipotesi dell’z + 1 (cfr. Krashen, 1981), e suggerito anche, per alcuni aspetti, dalla
ricerca sulle sequenze di acquisizione dell’italiano L2 (cfr. per una sintesi, Nuzzo e
Grassi, 2015); dal punto di vista glottodidattico, il bisogno di comprensibilita
dell’apprendente si traduce nel principio della progressione didattica;

3. 1l bisogno di sistematizzazione, ossia di costruire connessioni tra le costruzioni
linguistiche apprese in L2 (mettendole anche in relazione con la competenza in L1),
coerentemente con una visione costruzionista della grammatica mentale come rete
di costruzioni schematiche e specifiche, che sta ricevendo forte sostegno a livello
empirico nell’ambito degli studi sull’apprendimento della I.1 e della L2 (per una
sintesi, si vedano le ricerche di Diessel, Ellis e Bencini, in Hoffmann e Trousdale,
2013).

Il primo punto costituisce senza dubbio un nodo cruciale nellistruzione
grammaticale, che dipende in larga misura da quale visione del linguaggio s’intende
propotre; la questione rimanda ad accesi dibattiti nell’ambito della Linguistica che
esulano dalle finalita del nostro contributo. Allo stato attuale, come nota Lo Duca
(2003), la Linguistica Educazionale’ ha abbracciato un approccio funzionalista al
linguaggio, che impone di non partire dalle forme, ma piuttosto dalle funzioni
linguistiche; la maggior parte delle grammatiche analizzate nel paragrafo precedente
riflettono questo tipo di approccio, privilegiando una trattazione della PP che cerca di
coglierne 'uso principale. Allo stesso tempo, pero, 'elencazione di funzioni e usi di una
costruzione grammaticale puo non rispondere pienamente al bisogno di significazione
dell’apprendente, che spesso cerca le motivazioni che soggiacciono alle forme e agli usi
linguistici.

Sulla scorta di queste considerazioni, nella formulazione di spiegazioni grammaticali
puo risultare proficuo dal punto di vista glottodidattico tenere in considerazione gli
avanzamenti della ricerca nell’ambito della Linguistica Cognitiva, un recente approccio
allo studio del linguaggio che coniuga la tradizione funzionalista con gli sviluppi
nell’ambito delle Scienze Cognitive. Un assunto di base della Linguistica Cognitiva
consiste nel ritenere che la grammatica sia concettualizzazione (Langacker, 1987), e che
dunque sia possibile spiegare le forme e gli usi di una determinata costruzione linguistica
a partire da piu generali fenomeni che caratterizzano la cognizione e I'esperienza umana.
La Linguistica Cognitiva, quindi, rifiuta il principio dell’arbitrarieta delle regole
grammaticali, presupponendo invece che tutti gli elementi di una costruzione
contribuiscano al suo significato, anche se talvolta ad un livello pit schematico.

7 In questo lavoro, rifacendoci in modo esplicito alla tradizione di ricerca internazionale, utilizzeremo il
termine ‘Linguistica Educazionale’ per riferirci all’area d’indagine che si occupa dellinterazione tra
linguaggio ed educazione formale, descrivendo ed analizzando 'educazione linguistica in tutti i suoi aspetti
(Spolsky, 1978). Utilizzeremo I’aggettivo ‘edulinguistico’ per riferirci a questioni connesse ai temi e alle
prospettive di ricerca della Linguistica Educazionale. Infine, utilizzeremo il termine ‘Glottodidattica’ (e il
suo aggettivo) con un significato piu ristretto, ossia quando ci riferiremo nello specifico agli orientamenti
teorico-metodologici per 'insegnamento linguistico, che rappresenta il filone di ricerca principale (ma non
'unico) della Linguistica Educazionale.
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Molti studiosi hanno messo in luce 1 vantaggi teorici di questa prospettiva
nell’istruzione grammaticale in 1.2 (tra gli altri: Castafieda Castro, 2004; Cadierno, 2010;
Holme, 2010; Newby, 2015), mentre negli ultimi anni sono fiorite anche svariate
applicazioni sperimentali, con particolare riferimento allinglese, allo spagnolo e al
tedesco (per una panoramica sulle istanze teoriche di questo approccio e sulle principali
ricerche empiriche condotte rimandiamo a Boers e Lindstromberg, 2008; De Knop e De
Rycker, 2008; De Knop e Gilquin, 2017). Nella nostra visione, alcuni concetti-chiave
della Linguistica Cognitiva possono aiutare nella formulazione di spiegazioni
grammaticali che rispondano maggiormente al bisogno di significazione
dell’apprendente, aiutandolo ad andare oltre 'enunciazione di “regole ed eccezioni”, per
cogliere il significato concettuale della costruzione oggetto di apprendimento.

Per quanto concerne gli altri due punti, ossia il bisogno di comprensibilita e di
sistematizzazione, ci pare di osservare che quasi tutte le grammatiche prese in esame nel
paragrafo precedente privilegino la comprensibilita a discapito della sistematicita,
rinunciando ad una trattazione puntuale della PP in italiano. Per contestualizzare questa
tendenza, ¢ opportuno riflettere sulle peculiarita delle grammatiche d’italiano per
stranieri, che secondo alcuni studiosi costituiscono (o dovrebbero costituire) per certi
versi un ibrido tra grammatica pedagogica e descrittiva: da una parte, infatti, si
caratterizzano per operativita, funzionalita e tentativo di chiarezza, dall’altro puntano (o
dovrebbero puntare) ad una certa esaustivita, non essendo collegate ad un particolare
livello linguistico (Patota, 2003; Trifone e Palermo, 2014).

Proprio la questione dell’esaustivita, tuttavia, risulta problematica nel panorama
odierno delle grammatiche d’italiano per stranieri, che sempre piu spesso — e 1 testi che
abbiamo analizzato ne sono un esempio emblematico — sono organizzate secondo una
progressione dei contenuti che richiama esplicitamente i livelli del QCER. Ad eccezione
della Grammatica di base dell’italiano, quasi tutti 1 testi analizzati tendono a trattare la PP
allinterno di un nucleo di contenuti riconducibili al livello elementare, in modo
inevitabilmente non esaustivo, perché devono tenere conto del fatto che nella
competenza linguistica dell’apprendente di questo livello non sono ancora presenti
alcune costruzioni linguistiche necessarie per comprendere, ad esempio, alcune
restrizioni d’uso della PP.

E interessante notare che le grammatiche prese in esame utilizzano da una parte una
macro-struttura che dispone i contenuti in ordine progressivo in accordo con il QCER e
dall’altra una micro-struttura per “argomenti autoconclusivi”’, dato che raramente
rittoviamo approfondimenti e collegamenti tra le varie costruzioni presentate nelle
singole unita. Quest’impostazione ¢ risultata evidente nell’analisi della trattazione della
PP, che compare tipicamente in una singola unita isolata e viene descritta in modo
incompleto, tralasciando aspetti di funzionamento importanti. Dal punto di vista
dell'impostazione generale, sarebbe opportuno che le grammatiche per stranieri ispirate
ai livelli del QCER adottassero soluzioni alternative, quali ad esempio una macro-
struttura reticolare, con rimandi e connessioni tra le varie costruzioni linguistiche
presentate, € una micro-struttura progressiva, che sviluppa lo stesso argomento in
maniera stratificata, fornendo spiegazioni di base riferibili ad un dato livello ed
includendo sezioni di approfondimento per apprendenti con una competenza piu
avanzata tarate sui contenuti tipicamente presentati nei livelli linguistici superiori.
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Sulla scorta di queste considerazioni, proponiamo ora alcuni spunti teorico-
metodologici per una trattazione della PP che tenti di rispondere ai bisogni degli
apprendenti di L2 fin qui discussi. Dal punto di vista teorico, proponiamo di spiegare il
significato e il funzionamento della PP in italiano facendo riferimento ad alcuni concetti
minimi ed operazioni cognitive tipicamente utilizzati in ambito cognitivo-linguistico, in
particolare all'interno del quadro teorico della Grammatica Cognitiva (LLangacker, 1987),
che sfrutta alcuni meccanismi della visione per elaborare spiegazioni concettuali dei
fenomenti linguistici. Oltre ai concetti minimi di “stato” ed “azione”, gia utilizzati nella
Gramatica basica del estudiante del espariol, impiegheremo le seguenti nozioni (qui riformulate
ispirandoci a Radden e Dirven, 2007):

— Inquadratura (viewing frame): mentre assistiamo ad una scena, possiamo posizionarci
pitt 0 meno vicino al punto focale, e questo ci permette di avere una “inquadratura”,
ossia essenzialmente una visuale complessiva, maggiore o minore, della scena;

— Punto di osservazione (vantage poinf): spostandoci, possiamo osservare la stessa scena
da “punti di osservazione” diversi, che ci restituiranno prospettive diverse su cio che
vediamo;

— Figura/sfondo (figure/ ground): come dimostrato dalla psicologia della gestal, il nostro
sistema visivo distingue automaticamente tra gli elementi salienti della scena (figura)
e quelli non salienti (sfondo)”.

Per poter cogliere il tipo di spiegazione della PP qui proposto, I'apprendente
dovrebbe familiarizzare innanzitutto con questi strumenti concettuali, che potrebbero
essere introdotti attraverso attivita propedeutiche basate sull’analisi di fotografie che
raffigurano lo stesso scenario, variando inquadratura, punto di osservazione e rapporto
tra figura e sfondo. Questo tipo di attivita introduttive si presta certamente ad un lavoro
in classe predisposto dall'insegnante, ma non si dovrebbe escludere la possibilita di
proporre all’interno delle grammatiche d’italiano per stranieri questi ed altri strumenti
concettuali propedeutici, da inserire in un’apposita sezione introduttiva, che gli
apprendenti ritroveranno successivamente nelle spiegazioni delle costruzioni
linguistiche. I concetti succitati, peraltro, possono tornare utili per la spiegazione di altri
fenomeni linguistici (si pensi, ad esempio, al rapporto tra figura e sfondo nella
distinzione tra frase attiva e passiva).

Tenendo presenti i principi della progressione e della sistematicita succitati, la
spiegazione della PP in italiano (cosi come di molte altre costruzioni) andrebbe ripensata
proponendo una prima trattazione di base, per gli apprendenti di livello elementare (in
corrispondenza dello studio del presente e dellimperfetto), ed uno o piu
approfondimenti pensati per apprendenti di livello intermedio-avanzato, dopo che si
saranno introdotte altre costruzioni linguistiche che interagiscono con la PP. Di seguito

¥ Nel linguaggio tecnico della Grammatica Cognitiva si utilizzano i concetti di “profilo” e “base” per
indicare rispettivamente la figura e lo sfondo di una costruzione linguistica. In questa sede, tuttavia, ci
limiteremo ad utilizzare i concetti piu generali di figura e sfondo, pur applicandoli a fenomeni linguistici,
in quanto riteniamo siano piu immediatamente comprensibili agli apprendenti di L.2. Concordiamo con
Palermo (in Diadori, Palermo e Troncarelli, 2015), infatti, nel ritenere che le spiegazioni linguistiche nelle
grammatiche d’italiano per stranieri, e nella didattica in generale, vadano sfrondate da tecnicismi, senza per
questo rinunciare alla chiarezza e alla precisione. Riteniamo, quindi, che Tutilizzo del contrasto
figura/sfondo in luogo di profilo/base sia un buon compromesso che va in tale direzione.
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presentiamo alcune proposte per una trattazione di base della PP in italiano e per alcuni
approfondimenti; data la complessita dell’argomento sul piano linguistico, vorremmo
precisare che il nostro obiettivo non consiste nel fornire una descrizione esaustiva di
tutti gli aspetti di funzionamento della PP in italiano, la qual cosa meriterebbe uno
studio piu articolato, quanto piuttosto nel focalizzare 'attenzione su alcuni aspetti di
carattere descrittivo ed edulinguistico che riteniamo possano rendere piu efficace una
spiegazione del fenomeno rivolta ad apprendenti non nativi.

Per un primo approccio alla PP, pensato per studenti di livello elementare,
proponiamo di partire da illustrazioni di scene prototipiche di “stati” (situazioni che
perdurano nel tempo) ed ‘“azioni” (processi che portano ad un cambiamento),
similmente a quanto proposto dalla Grammatica di base dell'italiano, focalizzando
successivamente l’attenzione su immagini di azioni in corso in un determinato
momento. Nella letteratura edulinguistica ispirata alla Linguistica Cognitiva sono stati
elaborati alcuni espedienti iconografici per cogliere 'aspetto progressivo; Niemeier
(2005) suggerisce ad esempio la metafora del buco della serratura, mentre Niemeier e
Reif, in De Knop e De Rycker (2008) propongono la lente d’ingrandimento.

Questi strumenti operativi sono stati elaborati per la lingua inglese, e possono aiutare
gli apprendenti a comprendere come in questa lingua venga visualizzato mentalmente un
evento in corso, sfumando i contorni iniziali e finali dell’azione e focalizzando
'attenzione su uno o piu stati intermedi. Da questo punto di vista, I'inglese utilizza la
stessa perifrasi per esprimere sia I'aspetto progressivo sia quello continuo. Applicati
allitaliano, tuttavia, questi espedienti potrebbero rivelarsi meno efficaci nell’aiutare
I'apprendente a cogliere la peculiarita della PP szare + gerundio, che cattura un singolo
istante di focalizzazione (cfr. par. 2). Per questa ragione, per litaliano si potrebbe
proporre I'espediente metaforico della pellicola cinematografica, che si compone di
singoli fotogrammi, ciascuno dei quali inquadra un istante dell’azione in corso. Usando
la PP in italiano, quindi, “immortaliamo” un singolo istante dell’evento in corso.
Mettendo, poi, a confronto i fotogrammi di due pellicole distinte, che inquadrano azioni
indipendenti, possiamo far cogliere all’apprendente la possibilita di utilizzare la PP per
focalizzarci su due azioni parallele e simultanee che stanno accadendo “in diretta” nel
momento in cui le descriviamo.

Solo una volta compreso questo significato centrale della PP ¢ possibile introdurre il
caso in cui ’evento descritto non avviene esattamente nello stesso momento in cui lo
descriviamo (ad esempio, Saz che sto leggendo guel libro che mi avevi regalato?). Questa
estensione d’uso della PP si riscontra tipicamente quando si esprimono azioni che si
protraggono a lungo nel tempo e possono essere interrotte e poi riprese (ad esempio,
seguire una serie televisiva, frequentare un corso, leggere un libro); in questo caso,
stiamo usando la PP per focalizzarci su azioni “in differita”, cioé¢ che non accadono
esattamente nel momento in cui le stiamo descrivendo.

Gia ad un livello elementare, avendo introdotto la distinzione concettuale tra “stato”
ed “azione”, ¢ possibile inoltre esplicitare — e soprattutto motivare — I'incompatibilita
generale della PP con i verbi stativi. In questa fase, si suggerisce di non presentare casi in
cui il verbo riceve un’interpretazione non stativa (cfr. gli esempi 12 e 13), la cui
spiegazione richiede un passaggio concettuale che riteniamo sia piu adeguato al lavoro
con apprendenti di livello intermedio-avanzato (si vedano le considerazioni sulla
polisemia che proporremo piu avanti).

bl
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Una volta presentato il significato centrale della PP in italiano, si potrebbe proporre
una riflessione sulla forma di costruzione, che coerentemente con gli assunti di base
della Linguistica Cognitiva, appare anch’essa motivata. Puo essere proficuo, a questo
proposito, focalizzare Pattenzione degli apprendenti sui due elementi che compongono
la costruzione, ossia da una parte il gerundio, che esprime un processo nel suo sviluppo
(cfr. Langacker, 1987) e dall’altra lausiliare stare, che pur essendosi desemantizzato
concettualmente indica la durativita di uno stato (Bertinetto, 1986). La forma della PP in
italiano riflette per certi versi il significato centrale di questa costruzione, ossia la
focalizzazione su un istante “statico’” di una scena dinamica.

La trattazione di base della PP in italiano dovrebbe, nella nostra visione, focalizzare
anche l'attenzione dell’apprendente sull’obbligatorieta o meno di questa costruzione,
soprattutto tenendo presente che in altre lingue, come I'inglese, la distinzione tra aspetto
progressivo e non progressivo risulta piu marcata. In linea generale, come abbiamo gia
avuto modo di sottolineare nel corso dell’analisi del campione di grammatiche d’italiano
per stranieri (cfr. par. 3), sarebbe auspicabile che le unita di lavoro riguardanti il presente
e imperfetto indicativo non solo precisassero, come gia spesso avviene, la possibilita
d’usare questi tempi per esprimere un’azione colta nel suo svolgersi, ma inserissero
anche rimandi espliciti alle sezioni in cui viene trattata la PP. Rispetto al tema della “non
obbligatorieta” della PP, sarebbe opportuno precisare che la PP ¢ una possibilita
espressiva che, pur non essendo di norma strettamente obbligatoria, ¢ preferibile in
molti casi, perché aiuta a superare alcune ambiguita. Si notino i seguenti esempi:

(16) Torno da una settimana di vacanza.
(17) S0 tornando da una settimana di vacanza.
(18) Non posso venire alla festa. Szudio.

(19) Non posso venire alla festa. S7o studiando.

Gli esempi (16) e (18) presentano un certo grado di ambiguita: nel primo, infatti, non
¢ chiaro se il parlante sta tornando o ¢ appena rientrato da un periodo di vacanza,
mentre nel secondo non ¢ chiaro se il parlante sta studiando in quel momento, e per
questo non puo partecipare ad una festa in corso, oppure se dovra studiare nelle
prossime ore, e per questo non potra prendere parte ad una festa non ancora iniziata.
Con questi semplici esempi, si puo far notare anche ad apprendenti di livello elementare
che la PP ¢ uno strumento espressivo preferibile quando s’intende sottolineare I'aspetto
progressivo.

Ad un livello intermedio ed avanzato, riteniamo opportuno ampliare la trattazione
della PP in due direzioni, che risultano coerenti con le indicazioni del QCER: da una
parte, discutere alcuni usi della PP nell’ambito di una piu generale riflessione sulla
polisemia e sull’idiomaticita, dall’altra presentare e motivare alcune restrizioni d’uso man
mano che vengono introdotte altre costruzioni, come ad esempio quella passiva.

Il primo punto meriterebbe un approfondimento che esula dalle finalita di questo
contributo; ci limitiamo qui ad osservare che un possibile spunto iniziale potrebbe essere
I'uso (o meno) della PP con verbi stativi ad alta frequenza, quali essere, avere e conoscere,
che offrono la possibilita di aprire una riflessione linguistica sul significato non stativo
che assumono alcuni verbi. Dopo aver ripreso 1 concetti di “stato” ed “azione”, si
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possono proporre esempi come il (7) e I'(8), discussi nel paragrafo 2, chiedendo agli
apprendenti di pensare a possibili sinonimi che colgono il significato reale dei verbi avere
e conoscere in quel dato contesto; dalle ipotesi degli studenti emergeranno verbi che
indicano ‘azione’ (nei casi (7) e (8), rispettivamente, ottenere e attraversaré). E possibile, in
questo modo, far notare che gli esempi in questione non sono eccezioni, perché il verbo
esprime in realta un’azione, ed ¢ quindi pienamente compatibile con la PP cosi come ¢
stata precedentemente spiegata.

Per quanto riguarda il verbo essere, puo risultare utile proporre U'esempio (6) *Elena sta
essendo maledncata, facendo notare agli apprendenti che I'essere maleducati indica una
qualita permanente, che quindi non ¢ compatibile con lidea di un comportamento
temporaneo. Poiché altre lingue, come Iinglese e lo spagnolo, ammettono I'esempio (6),
risulta importante far riflettere gli apprendenti sul fatto che anche litaliano puo
esprimere la temporaneita di un comportamento, ma lo fa utilizzando un’altra
costruzione: Elena sta facendo la maledncata; ¢ interessante, peraltro, far notare agli
apprendenti che I'italiano seleziona qui il verbo fare, che a livello semantico esprime
prototipicamente un’azione, e per questo 'uso della PP ¢ ammissibile. Anche in questo
caso, si trasmette il messaggio che 'esempio (6) presenta un’incompatibilita con la PP
non arbitraria, bensi motivata dalle scelte linguistiche dell’italiano rispetto ad altre lingue.

Per quanto riguarda il secondo punto, ossia la presentazione di alcune restrizioni
d’uso della PP in italiano, prendiamo come esempio la costruzione passiva; nelle
grammatiche prese in esame nel paragrafo precedente era emerso che I'incompatibilita
della PP con la costruzione passiva in italiano non viene mai menzionata, neanche nelle
unita dedicate al passivo. Si tratta, a nostro avviso, di una lacuna notevole, dato che in
altre lingue molto diffuse, quali I'inglese e lo spagnolo, non ritroviamo questa
restrizione, la qual cosa puo condurre a transfer negativi dalla L1 o da altre lingue
straniere conosciute dall’apprendente.

Questa caratteristica dell’italiano puo essere presentata in modo motivato utilizzando
nuovamente 'espediente dei fotogrammi della pellicola cinematografica, e riprendendo
sia il concetto di punto di osservazione sia il contrasto tra figura e sfondo. Come punto
di partenza per la riflessione linguistica, si possono presentare tre varianti di uno stesso
fotogramma che raffigura un’azione in corso con agente (ad esempio, Luca sta portando le
buste della spesa). In tutte tre i fotogrammi c’¢ un riflettore’ che illumina la scena, ma in
ciascuna variante il riflettore ¢ puntato su un elemento diverso. Nella prima, il riflettore
llumina Iintera scena, cio¢ sia Luca sia le buste della spesa; nella seconda, il riflettore ¢
puntato solo sulle buste della spesa, ma Luca viene comunque inquadrato; nella terza
variante il riflettore inquadra le buste della spesa e le mani di Luca, ma il ragazzo rimane
fuori dallinquadratura. In un primo momento s’invitano gli apprendenti a descrivere le
tre immagini utilizzando la loro L1, e/o altre lingue conosciute; successivamente si
propone la descrizione in italiano. Le tre varianti faranno emergere le peculiarita della
PP rispetto al passivo: infatti, la prima variante puo essere descritta attraverso la PP
(Luca sta portando le buste della spesa), 1a seconda non puo essere descritta per mezzo di una
perifrasi (*Le buste stanno essendo portate da Luca), ma il parlante italiano pud comunque
ricorrere ad un tempo impetfettivo (Le buste vengono portate da Luca), anche se nel patlato

9 ‘ . . o N .

La metafora del riflettore viene qui ripresa da un lavoro di Sufier Mufioz (2013), che utilizza questo
espediente per illustrare didatticamente i diversi elementi che vengono profilati nelle costruzioni attive e
passive in tedesco, avvalendosi di animazioni multimediali.
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informale probabilmente sarebbero pit comuni altre opzioni che non prevedono la
costruzione passiva (ad esempio, Le buste le porta | le sta portando Luca); la terza, infine,
puo essere descritta ricorrendo ad un agente indefinito in una costruzione attiva
(Qnalcuno sta portando le buste), ma non ¢ possibile lasciare sullo sfondo I'agente (*Le buste
stanno essendo portate).

Ricorrendo, quindi, a questi strumenti concettuali di base della Grammatica
Cognitiva, ¢ possibile aiutare gli apprendenti a comprendere che, dato uno stesso punto
di osservazione, parlanti di lingue diverse possono visualizzare, concettualizzare e poi
verbalizzare in modo diverso la stessa scena, scegliendo alcuni elementi come figura e
collocandone altri nello sfondo; in questo senso, quando utilizza la PP per descrivere
un’azione compiuta da un agente, il parlante italiano include sempre nell'inquadratura e
mette in primo piano (figura) anche l'agente (variante 1 del fotogramma), mentre i
parlanti spagnoli o inglesi possono mettere in primo piano (figura) anche il paziente
(variante  2) collocando Tagente nello sfondo, o addirittura escludendolo
dall’inquadratura (variante 3). Dal punto di vista teorico, quindi, viene proposto, senza
ricorrere a tecnicismi, il concetto di viewing arrangement, discusso in Langacker (1987).

Vorremmo concludere questo contributo con una riflessione sull’opportunita di
presentare le relazioni tra PP e PC in italiano. Dall’analisi condotta sul campione di
grammatiche ¢ emerso che nella quasi totalita dei casi la PC viene trascurata. La
selezione dei contenuti da includere in una grammatica pedagogica ¢ un’operazione
complessa, che coinvolge svariati fattori, tra cui la rilevanza e la frequenza d’uso delle
costruzioni, nonché i bisogni e gli obiettivi dei destinatari. In questo senso, ¢ probabile
che la PC venga percepita come una costruzione meno frequente, ¢ dunque meno
significativa nel contesto di italiano L.2. Tuttavia, la sola presentazione della PP, che
come abbiamo visto (cfr. par. 2) ¢ caratterizzata dalla monofocalizzazione, non offre agli
apprendenti di italiano .2 gli strumenti per la plurifocalizzazione (cfr. Bertinetto, 1997),
ossia per cogliere piu istanti di uno stesso evento in corso. Si osservino, a questo
proposito, le seguenti coppie di esempiw:

(20) Alle 5 in punto, Giulio stava annotando sul diario le sue riflessioni.
(21)*Alle 5 in punto, Giulio andava annotando sul diatio le sue riflessioni.

(22) *Per tutta la mattinata, Giulio stava annotando sul diario le sue riflessioni.
(23) Per tutta la mattinata, Giulio andava annotando sul diario le sue riflessioni.

(24) *Istante dopo istante, Giulio stava annotando sul diario le sue riflessioni.
(25) Istante dopo istante, Giulio andava annotando sul diario le sue riflessioni.

Gli esempi (20) e (21) confermano quanto abbiamo gia avuto modo di discutere,
ossia la vocazione “puntuale” della PP in italiano, che viene usata per riferirsi ad un
singolo istante di focalizzazione; gli esempi (22) e (23) rivelano, invece, che quando
dobbiamo focalizzare I'attenzione sullo svilupparsi dell’azione in un intervallo di tempo
diventa necessario 'uso della PC; come suggeriscono gli esempi (24) e (25), questa scelta
vale anche quando si focalizza Pattenzione su piu istanti della stessa azione. E

Y Gl esempi sono ispirati al lavoro di Bertinetto (1997).
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interessante notare, comunque, che tutte le frasi riportate risulterebbero grammaticali
sostituendo le perifrasi con il tempo imperfetto, che infatti in italiano coglie sia I'aspetto
progressivo sia quello continuo.

Sulla scorta di queste considerazioni, riteniamo che ad un livello post-elementare, una
volta consolidato il significato centrale della PP, sia opportuno focalizzare 'attenzione
degli apprendenti sulle modalita per esprimere I'aspetto continuo in italiano; in questo
senso, se si sceglie di non presentare la PC, si dovrebbe petlomeno proporre una
riflessione sulla necessita di usare i tempi imperfettivi, ¢ non la PP, per esprimere
Paspetto continuo.

Dal punto di vista glottodidattico, gli esempi succitati possono essere presentati in
modo accessibile ricorrendo nuovamente all’espediente della pellicola cinematografica.
Immaginando di rappresentare I'azione di Giulio in tre fotogrammi consequenziali, con
la PP possiamo focalizzarci su un singolo fotogramma (esempio 20), mentre usando la
PC" o I'imperfetto possiamo cogliere i tre fotogrammi nel loro insieme (esempio 23), o
soffermarci su ciascuno di essi (esempio 25). In un’ottica comparativa, invitando gli
apprendenti a descrivere i fotogrammi nella loro lingua, o in altre lingue conosciute
(come linglese), emergeranno con piu evidenza queste peculiarita dell’italiano nel
distinguere tra aspetto progressivo e continuo.

5. CONCLUSIONI

In questo contributo abbiamo focalizzato 'attenzione sulla perifrasi progressiva in
italiano, una costruzione linguistica che ¢ stata molto esplorata nell’ambito della
Linguistica, ma appare al contempo trattata solo marginalmente, e talvolta
impropriamente, nelle grammatiche d’italiano rivolte ad apprendenti stranieri. In
particolare, 'analisi di un campione di grammatiche ha rivelato una tendenza ad
assimilare, sul piano descrittivo, le caratteristiche e gli usi della perifrasi progressiva in
italiano a costruzioni analoghe in altre lingue, tralasciandone alcune peculiarita legate al
suo significato specifico (progressivo non continuo) e al suo uso (ad esempio, restrizioni
d’uso presentl in italiano, ma non in altre lingue).

Sulla scorta di queste considerazioni, abbiamo presentato riflessioni teoriche e
proposte metodologiche per una trattazione della perifrasi progressiva nel contesto
dell’italiano I.2. Il nostro obiettivo non era offrire una trattazione esaustiva di un
argomento cosi complesso, quanto piuttosto tendere verso una sua presentazione
descrittivamente piu puntuale e didatticamente piu accessibile; a questo scopo, abbiamo
utilizzato alcuni concetti elementari tipicamente impiegati nell’ambito della Grammatica
Cognitiva, che essendo fondati sull’esperienza quotidiana (nel nostro caso alcuni
fenomeni della visione) riteniamo possano essere utilizzati anche con gli apprendenti per
rendere concreti fenomeni linguistici complessi. Le riflessioni metodologiche qui
proposte non sono da ritenersi conclusive, ma vanno piuttosto intese come punto di
partenza per la ricerca edulinguistica in quest’ambito, che andra arricchita sia con

" Sesi opta per una trattazione esplicita della PC, adottando la prospettiva della Linguistica Cognitiva per
cui i singoli elementi della costruzione contribuiscono al suo significato complessivo, sarebbe interessante
focalizzare P'attenzione degli apprendenti sul verbo andare utilizzato nella PC, che a differenza di stare nella
PP, contribuisce a veicolare un senso di dinamicita nell’azione, che viene infatti colta in piu istanti di
svolgimento.
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ulteriori approfondimenti teorici sia con verifiche empiriche circa Tefficacia delle
proposte sviluppate.
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POLITICA LINGUISTICA E INTEGRAZIONE: OSSERVAZIONI
SUL “PIANO NAZIONALE D’INTEGRAZIONE DEI TITOLARI DI
PROTEZIONE INTERNAZIONALE” (2017)

Diego Ellero'

1 Piano nazionale d’integrazione dei  titolari di  protegione internazionale, redatto dal
Dipartimento per le Liberta civili e I'Immigrazione del Ministero dell'Interno, presenta
le linee guida che il governo italiano intende seguire in materia di immigrazione e
integrazione nel biennio 2017-2018% Benché infatti il Piano sia rivolto, fin dal titolo, a
una categoria specifica di migranti, costituita da coloro che abbiano visto riconosciuto il
diritto d’asilo, nel documento si afferma esplicitamente che «le linee di intervento
previste potranno essere considerate un primo passo verso un sistema integrato e
inclusivo anche degli altri stranieri regolarmente soggiornanti» (cfr. Introduzione, p. 8).

Pubblicato nel settembre 2017, quasi a fine legislatura, ma destinato a impegnare
anche il governo nato nella primavera del 2018 (almeno nelle intenzioni degli estensori),
il Piano, dopo una Premessa intitolata 1 alori costitugionali e integrazione, e una Introduzione, si
articola nei seguenti otto paragrafi, di cui si propone una sintesi dei punti principali:

1. Responsabilita istituzgionali e governance multilivello: si individuano i soggetti istituzionali
del processo di integrazione in una rete costituita da organi del potere centrale e
periferico, che coinvolge anzitutto il Ministero dell’Interno (affiancato da altri
ministeri competenti in materia, quali ad esempio il MIUR), le Regioni, i Comuni e i
molti soggetti senza scopo di lucro che fanno riferimento al mondo del volontariato
e, piu in generale, del Terzo settore.

2. Accoglienza: il primo passo verso lintegrazione. 11 paragrafo ¢ dedicato in particolare ai
soggetti piu deboli, 7 primis le donne e i minori non accompagnati.

3. Percorsi di inclusione sociale: priorita programmatiche, misure e strumenti di attuazione. Si tratta
di una parte molto articolata del documento, nella quale il tema dell’inclusione
sociale ¢ declinato secondo molteplici prospettive, tra le quali il dialogo
interreligioso; I'accesso all’assistenza sanitaria, all’alloggio e alla residenza; il
ricongiungimento familiare. Nel paragrafo sono affrontati anche i temi della
formazione linguistica e dell’accesso all’istruzione, su cui si tornera a breve.

! Universita Ca’ Foscari Venezia.

2 Tl documento, noto anche come “decreto Minniti”, ¢ consultabile oz /Jne all’inditizzo
http:/ /www.interno.gov.it/it/servizi-line/documenti/ piano-nazionale-dintegrazione-dei-titolati-
protezione-internazionale.
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4. Prevenzione e contrasto alle discriminazions: 11 paragrafo riprende e approfondisce
tematiche affrontate nel recente passato in un altro documento ufficiale: il Pzano
nazionale d'azione contro il razzismo, la xenofobia e l'intolleranza (Decreto del Ministero del
Lavoro e delle Politiche sociali, 7 agosto 2015), denunciando un aumento delle
discriminazioni contro i titolari di protezione internazionale.

5. Processi di partecipazione e cittadinanza attiva: approfondendo temi in parte gia accennati
nel terzo paragrafo, si evidenzia I'importanza del fatto che il titolare di protezione
internazionale si senta pienamente inserito nel contesto sociale con cui entrera in
relazione. Per questo motivo se ne incoraggia la partecipazione ad attivita culturali,
sportive e di volontariato.

6.  Comunicazione istituzionale e sensibilizzazione: per prevenire i pericoli legati ai fenomeni
della discriminazione e della xenofobia (cfr. par. 4 del Piano nazionale), si invita alla
creazione e diffusione di campagne di comunicazione che, anche mediaticamente,
promuovano la conoscenza reciproca tra cittadini italiani e titolari di protezione
internazionale.

7. Implementazione e monitoraggio degli intervents: si annuncia istituzione presso il Ministero
dell’Interno di un Tawolo integrazione, che, con la collaborazione dei Tawvoli regionali e di
altri soggetti istituzionali diffusi sul territorio, provvedera a monitorare le attivita
rivolte ai titolari di protezione internazionale e a predisporre le iniziative che saranno
proposte nei futuri Piani nagionali d’integrazione (di cui si prevede un aggiornamento
biennale, cfr. Introduzione, p. 8).

8. Risorse finanziarie attivabili: sono elencati nel dettaglio i fondi nazionali e internazionali
a cui potra attingere il Piano nazionale per realizzare gli obiettivi descritti nei paragrafi
precedenti. Un particolare rilievo ¢ dato al FAMI (Fondo Asilo Migrazione e
Integrazione, gestito dal Ministero dell’Interno), e ai fondi europei reperibili grazie al
FSE (Fondo Sociale Europeo) e al FESR (Fondo Europeo per lo Sviluppo
Regionale).

A una lettura superficiale, potrebbe apparire che alla formazione linguistica il
documento riservi uno spazio trascurabile, quantificabile in poche righe presenti nel
terzo paragrafo. In realta, al di 1a del dato meramente quantitativo, nel documento viene
riconosciuta la centralita dell’apprendimento dell’italiano gia a partire dalla Premessa, nella
quale, dopo aver individuato nella Costituzione il «nucleo irriducibile e non negoziabile
sul quale si fonda il nostro patto di cittadinanza» (p. 5)°, si da un’interpretazione non
scontata dell’articolo 3, nel quale, com’¢ noto, si afferma 'uguaglianza di tutti i cittadini
«davanti alla legge, senza distinzione di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni
politiche, di condizioni personali e sociali».

A partire da questi principi, infatti, con un’interpretazione quantomeno estensiva
dell’articolo costituzionale, si indicano esplicitamente, oltre al dovere di rispettare le leggi

3 L’affermazione allude, in modo non troppo velato, ad alcuni principi costituzionali esplicitamente
indicati poco sotto la citazione riportata a testo: si tratta in particolare dell’uguaglianza di genere, della
laicita dello Stato e del rispetto della liberta personale (cftr. p. 5).
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italiane (secondo il principio dell’'uguaglianza), anche quello di «apprendere la lingua» e
di «partecipare alla vita economica, sociale e culturale del Paese» (p. 5)*.

Se quest’ultimo punto ¢ effettivamente presente nella seconda parte dell’articolo 3,
pur essendo indicato piu come diritto che la Repubblica si impegna a garantire, che
come dovere per il cittadino, ¢ significativo che nella Premessa, anticipando un tema che
come si vedra sara ribadito in piu punti del documento, tra i doveri di coloro che hanno
richiesto e ottenuto il diritto d’asilo sia esplicitamente citato anche quello di imparare la
lingua italiana.

A ulteriore riprova dellimportanza conferita dal Piano nagionale alla conoscenza
dell’italiano, in un altro punto della Premessa, gli «assi prioritari» del Piano sono individuati
nel «dialogo interreligioso e interculturalex, nella «formazione linguistica» e nell’«accesso
al sistema di istruzione» (p. 06).

Conoscenza e uso della lingua italiana sono indicati come fondamentali anche in un
settore specifico e molto delicato dell’integrazione: quello religioso. Tramite un
riferimento al Patto nazionale per un Islam italiano, sottoscritto nel febbraio 2015, si ricorda
infatti che, tra gli impegni piu importanti presi nell’accordo, vi ¢ quello di formare «una
classe di zmam riconosciuti che tengano i propri sermoni in italiano», rendendo le
moschee luoghi aperti «alla partecipazione di tutti i cittadini, in modo da favorire la
conoscenza reciproca» (p. 6)°.

Non ¢ questa la sede per entrare nel merito dei possibili limiti alla liberta di
espressione religiosa che I'accordo potrebbe configurare, imponendo I'uso di una lingua,
I'italiano, che non ¢ detto tutti gli smam e i fedeli padroneggino adeguatamente. Cio che
tuttavia si nota leggendo il documento ¢ che P'estensore stesso della Premessa pare essersi
posto il problema, allorché, quasi con una excusatio non petita, ricorda che le disposizioni
riportate non nascono «da un’imposizione di legge ma da un accordo che ha coinvolto la
quast totalita delle associazioni e comunita rappresentative dei musulmani in Italia» (p.
0).

Al di la di questo punto, piuttosto controverso, si nota gia nella prima parte del Piano
nazionale i grande rilievo che, come si ¢ detto, ¢ riservato alla formazione linguistica e
alla questione, strettamente collegata, dell’accesso al sistema d’istruzione. Nel finale della
Premessa, si legge infatti (pp. 6-7):

La lingua ¢ il primo imprescindibile strumento per uno scambio effettivo
con le comunita di accoglienza: senza 'apprendimento della lingua non puo
esserci nessuna integrazione e nessuna partecipazione alla vita civile,
lavorativa e sociale della comunita. Il sistema di istruzione, inoltre, nel suo
essere universalistico e gratuito, rappresenta per i giovani rifugiati il percorso
naturale per il pieno inserimento nella societa italiana e per I'eventuale
conseguimento della cittadinanza.

411 principio ¢ presente anche nell’ Accordo di integrazione del 2009 (art. 4 bis), citato nell’Introduzione a p. 9, in
cui a proposito del rapporto tra cittadini italiani e stranieri si ricorda il «reciproco impegno a partecipare
alla vita economica, sociale e culturale della societax.

5 Altri impegni assunti tra lo Stato e le comunita islamiche che hanno sottoscritto il patto citato sono
«adesione ai valori della Costituzione, parita dei diritti tra uomo e donna, [...], trasparenza sui
finanziamenti, collaborazione con le autorita nella lotta al radicalismo religioso» (cfr. p. 19; il testo
integrale del patto, siglato presso il Ministero dell’Interno nel febbraio 2017, ¢ consultabile alla pagina
http://www.interno.gov.it/sites/default/files/patto_nazionale_pet_un_islam_italiano_1.2.2017.pdf).
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Nel passo citato, e cosi anche nei paragrafi successivi, sono ben delineate le tappe del
cammino verso lintegrazione ipotizzato per 1 richiedenti asilo (in particolare i minori
non accompagnati): in tale percorso 'apprendimento dell’italiano, garantito dal sistema
scolastico, occupa una posizione iniziale e privilegiata, propedeutica al pieno
inserimento nel nuovo contesto sociale, alla possibilita di inserimento nel mondo del
lavoro e al conseguimento della cittadinanza (tema com’¢ noto di scottante attualita,
anche a causa della mancata approvazione dello 7us so/i alla fine della scorsa legislatura).

La centralita dell’apprendimento linguistico ¢ ribadita anche all’inizio del secondo
paragrafo, dedicato alle misure che nei centri di accoglienza straordinaria e in quelli del
sistema SPRAR (Servizio di Protezione per Richiedenti Asilo e Rifugiati) devono essere
destinate sia ai beneficiari di protezione che ai richiedenti asilo. Tra le iniziative da
attuare per favorire un «precoce avvio del percorso d’integrazione» ¢ infatti indicato
esplicitamente «’insegnamento della lingua italiana», congiunto con I'«orientamento
culturale» (cfr. p. 16).

Riguardo a quest'ultimo aspetto, purtroppo non approfondito nel resto del
documento, si tratta di un punto certamente dolente della politica culturale del nostro
paese, che se fino a tempi molto recenti si era dimostrato poco attento anche al tema
della formazione linguistica, ha ancor piu trascurato quello dell’offerta culturale.

Al migrante che giunge in Italia, infatti, I’ Accordo di integrazione del 2011, tuttora in
vigore, prevede sia proposta un’offerta formativa estremamente limitata, che consiste in
dieci ore di «formazione civica e informazione» presso uno dei CPIA (Centri Provinciali
per I'Istruzione degli Adulti) presenti sul territorio nazionale, a cui si aggiungono la
proiezione di cinque filmati di due ore 'uno, tradotti in diciannove lingue, e dedicati a
illustrare «principi fondamentali della Costituzione della Repubblica; organizzazione e
funzionamento delle istituzioni pubbliche, della sanita, della scuola, dei servizi sociali,
del lavoro; obblighi fiscali»’.

Tornando al Piano nazionale e al tema specifico della «formazione linguistica», ad esso
¢ dedicato, come si ¢ detto, un breve (ma denso) paragrafo, piu precisamente il punto
3.2. (p. 20). Fin dall’inizio si ribadisce, secondo quanto gia anticipato nella Premessa, che
«’apprendimento della lingua italiana rappresenta un diritto ma anche un dovere poiché
costituisce il presupposto essenziale per un concreto percorso d’inserimento sociale,
fondamentale per linterazione con la comunita locale, per 'accesso al mercato del
lavoro e ai servizi pubblici».

Si tratta di un’affermazione di principio importante, che riprende, pur senza citatlo in
modo esplicito, il cosiddetto decreto Maroni del giugno 2010, nel quale per la prima
volta, tra i requisiti necessari per richiedere il permesso CE per soggiornanti di lungo
periodo, era richiesta, oltre alla residenza in Italia da piu di cinque anni, una conoscenza
dell’italiano di livello A2, cioé¢ una competenza linguistica di sopravvivenza, sufficiente
per impiegare la lingua almeno in situazioni di tipo quotidiano.

Quell’intervento legislativo, osservo Giuseppe Sergio poco dopo 'approvazione del
decreto, pur essendo stato accolto da parte dell’opinione pubblica con una valutazione
sostanzialmente positiva, subi critiche di carattere politico, specie da parte di chi
valutava «la legge come I'ennesima stortura del cosiddetto “pacchetto sicurezza”, cioe

6 Si cita il documento da L. Rossi, Politiche linguistiche in materia di immigragione, in L italiano della politica ¢ la
politica per litaliano. Atti del XTI Convegno ASLI, Napoli, 20-22 novembre 2014, a cura di R. Librandi e R.
Piro, Firenze, Cesati, 2016, pp. 879-883, a pp. 880-881.
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come un espediente per complicare la vita agli stranieri che vogliono stabilirsi da noi»'.
E interessante notare come, a pochi anni di distanza, in un contesto politico italiano e
internazionale radicalmente mutato, I'idea che per vivere nel nostro paese sia necessaria
una conoscenza almeno di base della lingua — una conoscenza che nel Piano nazionale &
indicata senza giri di parole come un vero e proprio dovere da parte del migrante — non
sia piu oggetto di dibattito pubblico e sia invece considerata un prerequisito
indispensabile per I'integrazione e il conseguimento della cittadinanza.

Il paragrafo prosegue con un riferimento ai Piani regionali per la formazione linguistica
(finanziati dal 2016 con fondi FAMI), a cui sono di fatto delegate le iniziative per
favorire 'apprendimento della lingua italiana. Gli obiettivi che queste strutture dovranno
perseguire sono presentati in modo sintetico, ma chiaro, e prevedono anzitutto lo
svolgimento di un test iniziale per valutare «l livello di alfabetizzazione e di capacita
linguistica dello studente», per consentire di «definire la metodica d’insegnamento piu
adatta» e predisporre «iniziative di supporto specifico per gli analfabeti».

Su questo punto si pud osservare per inciso che né questo documento né gli altri che
si sono succeduti negli ultimi anni sulla formazione linguistica dei migranti distinguono
con precisione tra la condizione degli analfabeti totali e quella di altre categorie di
migranti di piu difficile classificazione. Tra questi andrebbero considerati in particolare
coloro che conoscono e sanno usare altri sistemi alfabetici, e sono pertanto considerabili
analfabeti solo in riferimento all’alfabeto latino, e quei soggetti che, provenendo da paesi
ex coloniali, hanno una conoscenza, anche se spesso stentata o solo orale, di altre grandi
lingue europee di cultura, quali I'inglese e il francese. E evidente, infatti, che in questi
ultimi due casi, lalfabeto o la lingua conosciuta potrebbero essere utilizzati
proficuamente come ponti per arrivare dal noto all'ignoto cioe, nello specifico, dalle
lingue conosciute all’italiano, ricorrendo a strategie didattiche diverse rispetto a quelle
impiegabili con un analfabeta.

Riguardo agli aspetti pratici necessari per la realizzazione degli obiettivi citati, il Pzano
riprende, pur in modo non esplicito, un articolo della riforma della scuola del 2015
(legge 107)%, che prevede di delegare a una pluralita di soggetti 'organizzazione di corsi
di lingua, tra 1 quali i centri per la formazione degli adulti e le organizzazioni del Terzo
settore. A questa indicazione si aggiunge quella di ricorrere a «insegnanti specializzati
nell'insegnamento dellitaliano di livello 1.2»”, insegnamento che dovrebbe essere
impartito con non precisate (ma ormai immancabili, anche nell'insegnamento a
madrelingua) «metodologie interattive e sperimentali» (p. 20).

A queste indicazioni di comune buon senso, pur con i limiti di cui si ¢ detto, si
accompagna nel Piano un punto molto importante e che rappresenta un passaggio in
netta discontinuita rispetto ai documenti pubblicati in passato (a partire dalla Carta dei

7 Cfr. Giuseppe Sergio, Un lasciapassare per 'ltalia. La legge Maroni e 'obbligo del test di italiano per stranieri, in
«Italiano LinguaDue», 1, 2011, pp. 53-64, a p. 57 (il contributo ¢ consultabile on line all’indirizzo
https://tiviste.unimi.it/index.php/promoitals/article /view/1228).

8 Cft. art. 7, pat. r.

% Pur non mancando ottimi corsi di formazione per insegnanti di italiano come L2, organizzati da
universita ed enti certificatori della conoscenza della lingua italiana, solo a partire dal concorso per
insegnanti bandito dal MIUR nel 2016 si ¢ riconosciuta per la prima volta in Italia la specificita
professionale dell'insegnante di italiano per stranieri, con I'istituzione della classe di concorso A-23 (lingua
italiana per discenti di lingua straniera alloglotti).
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valori, della cittadinanza e dell'integrazione'’, approvata nel 2007 e citata a piu riprese nel
Piano nazionale come suo piu immediato e autorevole antecedente). Il diritto-dovere
all’apprendimento linguistico ¢ infatti presentato sottolineando un principio, quello
dell’obbligatorieta, che come si ¢ detto era finora previsto solo per i soggiornanti di
lungo periodo e non per chi era appena giunto sulle coste del nostro paese. Si legge
infatti nel Piano nagionale che ¢ necessario (p. 20, miei 1 corsivi):

rendere obbligatoria la partecipazione degli ospiti, sin dalla prima accoglienza, ai corsi di
lingua svolti nei centri, adottando tutte le misure necessarie per migliorare e
semplificare la partecipazione, inclusa la previsione di incentivi collegati a percorsi di
inclusione socio-lavorativa e di penalita economica (pocket money).

Nel punto del documento citato si passa dunque dalle enunciazioni di principio, di
cui ¢ ricco il Piano nazionale, a una delle possibili applicazioni pratiche. Il dovere di
impegnarsi nell’apprendimento della lingua italiana, in quanto parte essenziale del patto
tra paese accogliente e soggetto migrante, viene declinato in modo dettagliato e collegato
a un meccanismo di incentivi economici (o almeno di facilitazioni nell’avvio al mondo
del lavoro) e di penalizzazioni. Queste ultime, in particolare, sono evocate nel
riferimento al pocket money, ossia la diaria a cui ogni migrante ospitato nelle strutture di
accoglienza ha diritto per le piccole spese personali.

In altre parole, il principio ispiratore della norma pare essere: chi dimostra, fin da
subito, impegno e volonta di imparare l'italiano sara premiato, gli altri invece saranno
penalizzati economicamente.

Pur non mettendo in dubbio che la conoscenza della lingua italiana sia una premessa
imprescindibile per qualunque serio percorso che conduca allintegrazione e al
conseguimento della cittadinanza, cid che lascia perplessi in questo punto del
documento ¢ la mancata distinzione tra il migrante giunto da pochi giorni o da poche
settimane nel nostro paese e coloro che, dopo cinque anni, sono chiamati a dimostrare
di avere una padronanza dell’italiano almeno di livello A2. Tale richiesta, in questo
secondo caso, appare infatti ragionevole: il migrante ha avuto piu anni per inserirsi nel
contesto sociale e lavorativo ed ¢ pertanto legittimo valutare il suo eventuale mancato
apprendimento della lingua come un atto di disinteresse (se non di vera e propria
ostilita) per la comunita che lo ha accolto e nella quale avrebbe dovuto cercare di
integrarsi. Diversa, tuttavia, ¢ la condizione del migrante di cui si parla nel Piano
nazionale, che essendo appena giunto in Italia, andrebbe guidato gradualmente in un
percorso di apprendimento linguistico, il quale dovrebbe tenere conto della tradizionale
attitudine, tipicamente italiana, di proporre in modo amichevole la lingua e la cultura
nazionale ai nuovi arrivati. Come osservato recentemente da Francesco Bruni, infatti':

10 ] testo, anche noto come “decreto Amato”, ¢ consultabile on line in italiano e in altre lingue (tra le quali
arabo, russo e cinese) all’indirizzo

http:/ /www.libertaciviliimmigrazione.dlci.interno.gov.it/it/ documentazione/ citcolari/ carta-dei-valori-
della-cittadinanza-e-dellintegrazione.

W Ctr. F. Bruni, Laliano colto: una lingua “gentile”, in L’esperienza veneziana del Dove °l si suona. L'italiano, gli
immigrati, gli italiani, a cura di Diego Ellero, Roma, Societa Dante Alighieri, 2017, pp. 15-28, a p. 20. Si
segnala anche che, alle pp. 25-28, 'autore ha riportato in appendice la gia citata Carta dei valori del 2007:
http:/ /www.immigrazioneoggi.it/ pubblicazioni/dwnld/ cartadeivalori_it.pdf.
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[...] fino a oggi e, si spera, in futuro, italiano conserva la sua accessibilita e
direi amichevolezza, dovuta alla vivacita intellettuale e al fatto che la lingua
nazionale non ha alle spalle, diversamente dall'inglese o dal russo o dal
cinese, la potenza di stati forti e incombenti: una lingua, appunto, che si
propone, non si impone con la forza.

Questa ¢ sempre stata, piu per una serie di fortunate contingenze storiche che
consapevoli scelte di politica linguistica, una peculiarita dell’italiano e un fattore che ha
contributo a definirne l'unicita e la bellezza. L atteggiamento in parte minaccioso che
trapela dal Piano nazionale, oltre a tradire questi valori, rischia di essere, per pit motivi,
controproducente anche rispetto agli obiettivi che si propone di perseguire.

Anzitutto, infatti, puo indurre indirettamente a un approccio utilitaristico alla lingua
italiana, per cui il migrante potrebbe pensare che imparare I'italiano sia importante piu
per ragioni economiche immediate, di corto respiro, che per il suo percorso di
integrazione sociale di medio-lungo periodo, con grave pregiudizio per il successo del
delicato processo di insegnamento-apprendimento della lingua. Inoltre, Iidea di
penalizzare economicamente chi non dovesse dimostrare sufficiente impegno, da un
lato puo prestarsi a interpretazioni arbitrarie da parte di chi organizza i corsi di lingua
(difficilmente contestabili da parte del migrante), dall’altro rischia di colpire i soggetti piu
deboli, che, giunti nel nostro paese in fuga da situazioni critiche sul piano politico,
militare o personale, possono necessitare di pit tempo per avvicinarsi alla lingua italiana
e certo non sarebbero facilitati nell’apprendimento dalla minaccia di penalizzazioni
economiche.

Benché sia lecito obiettare che spesso nel nostro paese enunciazioni di principio
simili a quelle presenti nel Piano nagionale sono rimaste lettera morta e non vanno
pertanto prese troppo alla lettera, non ¢ possibile prevedere se cio si verifichera o meno
in relazione a un documento pubblicato pochi mesi orsono, e non ci sono dunque i
presupposti per mettere in dubbio la serieta degli intenti dichiarati nel documento
esaminato.

Partendo, dunque, dal presupposto che alle idee esposte seguiranno azioni
conseguenti, ¢ doveroso ribadire che la parte del Piano nagionale dedicata alla formazione
linguistica appare molto discutibile sul piano didattico e forse ancor piu su quello etico-
didattico, essendo in aperto contrasto col principio secondo cui una lingua, soprattutto
nelle prime fasi del suo apprendimento e tanto piu se ha le caratteristiche dell’italiano, si
insegna, si propone, ma non si impone.

Ci si augura pertanto che questo punto del Piano nazionale possa essere in futuro
oggetto di un profondo ripensamento, che riporti I'approccio all’apprendimento
linguistico sui binari di un incontro consapevole e non forzato tra il migrante e un paese
che, com’¢ nella sua tradizione, propone la propria lingua e cultura come occasioni di
crescita e arricchimento personale, senza minacce e controproducenti imposizioni.

Postilla finale.

11 riferimento al pocket money, presente nel Piano nazionale in luogo dell’italiano diaria, ¢
rivelatore di una tendenza a ricorrere all’'uso di anglicismi (anche quando non
strettamente necessari), che ¢ presente anche in altri punti del documento e ha com’e
noto contraddistinto il dibattito pubblico degli ultimi anni (si pensi alla fortuna di
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termini come welfare, 0 per venire a tempi piu recenti, alle locuzioni jobs act o flat tax).
Poiché ¢ molto singolare che cio si verifichi in un documento che ha tra le sue finalita
dichiarate quella di promuovere I'apprendimento dell’italiano, sara utile aggiungere che,
gia all'inizio della Premessa si legge: «la governance dell’immigrazione non puo che essere
anche la governance dell'istruzione» (p. 4); mentre, a p. 9, 1 soggetti istituzionali coinvolti
nelle politiche per I'integrazione sono definiti come stakeholder, letteralmente « soggetti,
individui od organizzazioni, attivamente coinvolti in un’iniziativa economica (progetto,
azienda), il cui interesse ¢ negativamente o positivamente influenzato dal risultato
dell’esecuzione, o dall’andamento, dell’iniziativa e la cui azione o reazione a sua volta
influenza le fasi o il completamento di un progetto o il destino di un’organizzazione'*.

Passando dalla metafora finanziaria alla lingua del web, a p. 28 I'estensore del Prano
impiega infine altri anglicismi assai poco perspicui per un lettore comune: cio si verifica
in particolare dove raccomanda di «promuovere campagne di comunicazione e
strutturare azioni di counter speech sui social media e social network che contrastino il
tenomeno dell’bate speech» (in altre parole di contrastare la diffusione in rete di messaggi
ispirati alla xenofobia e all’'odio razziale combattendoli tramite azioni comunicative di
segno opposto).

12 Cfr. 'edizione on line dell’ Enciclopedia Treccant, alla voce stakeholder.
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I ITALIANO E LA CHIESA.
BREVE PANORAMICA E PROPOSTA DIDATTICA PER RELIGIOSI
CATTOLICI STRANIERI DI LIVELLO A2

Annalisa Cavolo'

1. IITALIANO E 1.A CHIESA
1.1. Litaliano dei papi

E il 16 ottobre 1978 quando il cardinale polacco Karol Woijtyla si presenta al mondo
con il nome di Giovanni Paolo II, il primo papa non italofono dell’eta moderna.
Durante il suo primo saluto ai fedeli pronuncia le parole «non so se potrei bene
spiegarmi nella vostra ... la nostra lingua italiana»’, definendo cosi in maniera spontanea
e naturale I'italiano “nostra lingua”, la lingua di tutta la Chiesa. A riprova dello stretto
rapporto tra il papato e la lingua della penisola, nel 2003 Giovanni Paolo II viene
insignito del titolo di “Ambasciatore della lingua italiana nel mondo” da parte del
Ministro degli Affari Esteri.

L’italiano ¢ anche la lingua che hanno adottato 1 successivi pontefici stranieri
Benedetto XVI e Francesco. Claudio Marazzini (2013) in un suo articolo per
I’Accademia della Crusca afferma che « papi cambiano, ma continuano a parlare
italianoy», ma non sono gli unici, infatti «parlano italiano (lo dimostrano nelle interviste
televisive) anche i prelati di alto grado di altre nazioni e di altri continenti, i portavoce
della Santa Sede, i religiosi convenuti a Roma, e persino molti pellegrini, i quali si
sforzano con successo di dire qualche cosa nella nostra lingua, di fronte alle nostre
telecamere»’. Osservando Dattuale composizione del Collegio cardinalizio risulta
evidente la predominante presenza di italiani, 42, ma allo stesso tempo bisogna tenere in
considerazione gli altri gruppi numerosi: 13 spagnoli, 9 francesi, 9 tedeschi, 17
statunitensi ¢ 10 brasiliani. Le nazioni rappresentate sono attualmente 83 e le lingue
d’origine certamente pitt numerose”.

Nessuna meraviglia, allora, se la Chiesa — o per essere piu precisi in questo caso, il
Vaticano — parla italiano, perché lingua maggiormente rappresentata nella curia ma
ancor di piu perché lingua di Roma. L’italiano ¢ dunque al giorno d’oggi «a sua vera

! Universita degli Studi di Milano. Master Promoitals.

2 Per il testo integrale del primo saluto ai fedeli di Giovanni Paolo II si veda:

http://w2.vatican.va/ content/john-paul-ii/it/speeches /1978 /documents/hf_jp-ii_spe_19781016_primo-
saluto.html.

3 L articolo di Claudio Marazzini ¢ disponibile all’inditizzo:

http:/ /www.accademiadellacrusca.it/en/speakers-corner/ chiesa-lingua-cambiano-papi-ma-l-italiano-resta
4 Le informazioni circa il collegio cardinalizio sono state reperite all’indirizzo

http:/ /it.cathopedia.org/wiki/ Composizione_attuale_del_Collegio_cardinalizio.
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lingua di lavoro, quella che per istituzioni diverse diremmo la langue de gnerre» (De Mauro
et alzi, 2002: 17).

1.2. Uno sguardo al passato

In quale lingua parlano Dio e la Chiesa? La risposta alla prima domanda ¢ in qualche
modo contenuta gia nelle Scritture:

Apparvero loro lingue come di fuoco, che si dividevano, e si posarono su
ciascuno di loro, e tutti furono colmati di Spirito Santo e cominciarono a
parlare in altre lingue, nel modo in cui lo Spirito dava loro il potere di
esprimersi. A quel rumore, la folla si raduno e rimase turbata, perché
ciascuno li udiva patlare nella propria lingua. Erano tutti stupiti e, fuori di sé
per la meraviglia, dicevano: «Tutti costoro che patlano non sono forse
Galilei? E come mai ciascuno di noi sente parlare nella propria lingua
nativa?» (At 2, 3-4; 6-8)°.

Se tutte le lingue sono in egual misura lingue di Dio, lo stesso non vale per la Chiesa, la
quale ha deciso di adottare il latino come proprio idioma. Lo scopo di questo paragrafo
¢ quello di mettere in rilievo 1 principali momenti di apertura della Chiesa verso le altre
lingue e in particolar modo il cammino dell’italiano fino al Concilio Vaticano 1I°.

Nell’813 per volere di Carlo Magno i vescovi si riuniscono a Tours. Tra gli argomenti
di discussione figura anche la lingua di predicazione dei religiosi, giungendo alla seguente
decisione:

Visum est unanimitati nostrae, ut quilibet episcopus habeat omelias
continentes necessarias ammonitiones, quibus subiecti erudiantur, id est de
fide catholica, prout capere possint, de perpetua retributione bonorum et
acterna damnatione malorum, de resurrectione quoque futura et ultimo
iudicio et quibus operibus possit promereri beata vita quibusve excludi. Et
ut easdem omelias quisque aperte transferre studeat in rusticam Romanam
linguam aut Thiotiscam, quo facilius cuncti possint intellegere quae
dicuntur’.

E importante osservare come la Chiesa si sia accorta relativamente presto della
necessita di viaggiare su due binari; come scrive Librandi (2017: 68) «da questo
momento in poi, i canali della comunicazione ai fedeli e della loro istruzione [...]
saranno sempre piu dominio del volgare, mentre la liturgia e le scritture rimarranno
prevalentemente legate al latino».

Per quanto concerne la predicazione in volgare, la vera svolta arriva nel XIII secolo
con gli ordini mendicanti dei francescani e dei domenicani. Tre secoli dopo la Chiesa
riunita nel Concilio di Trento (1545-1563) riafferma la supremazia del latino,

5 Per questa e per le prossime citazione tratte dalle Scritture la versione utilizzata ¢ la Nuova CEI (2008).

6 Per la stesura di questo paragrafo mi sono avvalsa in particolar modo del supporto di Colombo (2014) e
Librandi (2017).

7 Congilio di Tours, CC 2/1, c. 17 (813) repetibile all’indirizzo:
http://www.rm.unina.it/didattica/fonti/anto_ame/cap_VIII/VIII_6_or.htm#A.
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riaffermando cio¢ la Vulgata come unica traduzione della Bibbia. I.a IV sessione del
Concilio di Trento dell’8 aprile 1546 in questo modo rafforza il ruolo di mediazione tra i
fedeli e il testo operato dai chierici®. Ancora una volta ¢ la Chiesa stessa a entrare in
contraddizione con le Scritture impedendo ai fedeli di entrare in comunione con Dio
nella propria lingua nativa, e, come scrive Colombo (2014: 12), «se per la liturgia il
problema della comprensione, pur presente, era attenuato da vari fattori, tra cui
Poggettivita del gesto sacramentale, esso si poneva piu pressante per il testo biblico, e in
specie per il Nuovo Testamentoy.

11 secolo successivo continua a vedere la circolazione di testi in volgare non approvati
dalla Chiesa; in Italia una delle traduzioni piu apprezzate ¢ quella del calvinista Giovanni
Diodati, andata per la prima volta in stampa nel 1607. Un’apertura alla traduzione della
Bibbia arriva solo nel 1757 quando papa Benedetto XIV modifica le regole dell’Indice
dei libri proibiti, «permettendo a tutti la lettura delle traduzioni della Scrittura, purché
autorizzate dalla Santa Sede e corredate con una spiegazione dei passi piu difficili»
(Colombo, 2014: 15-16). Da questa importante decisione prende vita la Bibbia tradotta
da Antonio Martini partendo dal testo della Vulgata. Il lungo lavoro di traduzione porta
alla pubblicazione de I/ Nuovo Testamento del Signore nostro Gesan Cristo secondo la 1 olgata
tradotto in lingua italiana e di annotazioni arricchito in sei volumi editi tra il 1769 e il 1771, e
del Vecchio Testamento in 17 volumi che hanno visto la luce tra il 1776 e il 1781°. La
Bibbia di Martini mantiene il proprio primato per due lunghi secoli durante i quali viene
letta e studiata da chiunque si trovasse in Vaticano a vario titolo; inoltre ¢ la versione
attraverso la quale numerosi religiosi italiani hanno evangelizzato diverse parti del
globo'.

Il Novecento rappresenta il culmine in questo percorso di avvicinamento alle lingue
locali, di accettazione delle lingue locali, e lo fa con I'appuntamento piu importante del
secolo per la Chiesa cattolica: il Concilio Vaticano II. Aperto I’l1 ottobre 1962 da
Giovanni XXIII e chiuso 1’8 dicembre 1965 da Paolo VI, il Concilio Vaticano II si
confronta a viso aperto con le lingue moderne e inizia a far vacillare anche la superiorita
del latino nelle Sacre Scritture. La costituzione Sacrosanctum Concilinm promulgata il 4
dicembre 1963 parla a favore dell’utilizzo delle lingue moderne per permettere una piu
ampia comprensione dei testi e per rendere la fede piu consapevole. Il testo votato dal
concilio ecumenico conferma nell’articolo 36 la conservazione del latino ma aggiunge:
«dato pero che, sia nella messa che nell’amministrazione dei sacramenti, sia in altre parti
della liturgia, non di rado I'uso della lingua nazionale puo riuscire di grande utilita per il
popolo, si conceda alla lingua nazionale una parte piu ampia, specialmente nelle letture e

8 11 secondo decreto della sessione IV del Concilio di Trento dice: «Lo stesso sacrosanto sinodo,
considerando, inoltre, che la chiesa di Dio potrebbe ricavare non piccola utilita, se si sapesse quale, fra
tutte le edizioni latine dei libti sacti, che sono in uso, debba essere ritenuta autentica, stabilisce e dichiara
che questa stessa antica edizione volgata, approvata nella chiesa dall’uso di tanti secoli, si debba ritenere
come autentica nelle pubbliche letture, nelle dispute, nella predicazione e che nessuno osi o presuma
respingetla con qualsiasi pretestow. Il testo ¢ disponibile all’indirizzo:

http:/ /www.totustuustools.net/ concili/ trentoa.htm.

% La tipografia che si ¢ occupata della pubblicazione della Bibbia di Martini ¢ la Reale Stamperia di Tortino.
Tra il 1775 e il 1778 esce anche una seconda edizione riveduta e con un numero accresciuto di note del
Nuovo Testamento.

10 T ’jtaliano dei missionari e quello delle scuole dei religiosi non verranno presi in esame in questo testo.
Per un approfondimento sull’italiano nelle scuole dei religiosi si faccia riferimento al cap. I di Librandi
(2017), mentre per la diffusione dell’italiano nel mondo ad opera dei missionari si veda Saresella (2001).
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nelle ammonizioni, in alcune preghiere e canti, secondo le norme fissate per i singoli casi
nei capitoli seguenti»''. Con la costituzione Dei Ierbum del 18 novembre 1965 la Chiesa
riflette  sulle Sacre Scritture, dando particolare rilievo all’interpretazione e alla
traduzione'”. La Conferenza Episcopale Italiana non perde tempo e istituisce subito una
commissione con lo scopo di redigere una traduzione italiana della Bibbia che fosse
conforme ai dettami del Concilio Vaticano II. La Bibbia CEI viene simbolicamente
pubblicata il 25 dicembre del 1971 e dopo un lungo lavoro di revisione nel 2008 viene
data alle stampe la Nuova Bibbia CEI. Questo testo attualmente in uso rappresenta il
punto d’arrivo — per ora — di una lunga tradizione, rispettando si le norme sulla
traduzione volute dal piu recente Concilio, ma tenendo vive anche le annotazioni e i
commenti proposti gia dal consesso tridentino.

1.3. La situazione attnale

La questione linguistica in seno alla Chiesa risulta tutt’oggi assai vaga e sfumata. Nella
costituzione Regemini Ecclesiae universae del 15 agosto 1967 tra le norme generali si legge
che «da Curia Romana, oltre alla lingua ufficiale latina, puo far uso anche delle lingue
oggi largamente conosciute»””. Una delle motivazioni di questa situazione puo essere
riconosciuta nella «subordinazione delle questioni linguistiche ad altre di tipo piu
dottrinale e pragmatico», confermata dal fatto che «o Stato del Vaticano infatti non
dispone ad oggi di alcun testo giuridico relativo allo szafus di una o piu lingue ufficiali»
(Diadori, 2015: 9). Alla mancanza di un testo giuridico corrisponde anche I'assenza di
istituzioni dedicate agli interventi di politica linguistica, di conseguenza i responsabili
sono da ricercare a tutti i livelli della gerarchia ecclesiastica (Rossi e Wank, 2010)".

Tre lingue pero al giorno d’oggi prevalgono sulle altre in determinati ambiti della
Chiesa: latino, francese e italiano (si veda Diadori, 2015). Il latino continua ad essere
posta in posizione privilegiata ma in realta la sua funzione ¢ relegata a quella di lingua
veicolare scritta; 'uso del francese permane nell’alta diplomazia ecclesiastica e nei
rapporti con le rappresentanze diplomatiche dei vari Paesi presso la Santa Sede; l'italiano
¢ la lingua veicolare, una sorta di lingua franca, soprattutto a partire dal Concilio

11]] testo integrale della costituzione Sacrosanctorum Concilium ¢ disponibile allindirizzo:

http:/ /www.vatican.va/atrchive /hist_councils/ii_vatican_council/documents/vat-
ii_const_19631204_sacrosanctum-concilium_it.html

12 Un importante stimolo al lavoro di interpretazione e traduzione delle Scritture prima ancora del
Concilio Vaticano II arriva dall’enciclica Divino Afflante Spiritu di Pio XII datata il 30 settembre 1943,
disponibile all’indirizzo http://w2.vatican.va/content/pius-xii/it/encyclicals/documents/hf_p-
xii_enc_30091943_divino-afflante-spiritu.html. E molto significativo il seguente passo tratto dal capitolo
IIT della Dei Verbum: «lLe parole di Dio infatti, espresse con lingue umane, si son fatte simili al patlare
dell'uvomo, come gia il Verbo dell’eterno Padre, avendo assunto le debolezze dell’umana natura, si fece
simile all’'uomon. Il testo integrale ¢ disponibile all’indirizzo:

http://w2.vatican.va/content/ pius-xii/it/encyclicals/documents/hf_p-xii_enc_30091943_divino-
afflante-spiritu.html.

1311 testo completo della costituzione ¢ reperibile all’inditizzo:

http://w2.vatican.va/content/ paul-vi/it/apost_constitutions/documents/hf_p-
vi_apc_19670815_regimini-ecclesiae-universae.html.

14T principali responsabili secondo Rossi ¢ Wank (2010) sono da ricercare innanzitutto nell’ambito della
Congregazione per I'Evangelizzazione dei Popoli, inoltre nel Consiglio Pontificio della Cultura e nel Pontificio Consiglio
delle Comunicazioni Socialr.
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Vaticano II quando ha iniziato sempre piu a sostituire il latino. Sintetizzando le parole di

Diadori (2015), oltre al Concilio Vaticano II si possono riconoscere altri fattori che

hanno portato al primato dell’italiano:

— Titaliano viene avvertito come la lingua piu affine al latino;

— ¢ la lingua in cui ogni religioso affronta i propri studi a Roma per avanzare nella
carriera ecclesiastica;

— ¢ usato come lingua veicolare dai religiosi di diverse nazionalita anche al di fuori dei
confini italiani;

— il Vaticano usa l'italiano anche in occasioni ufficiali o di rilievo massmediatico.

Serianni (2011) in un intervento in occasione dei 150 anni dell’unita d’Italia parlando
dell'importanza che la nostra lingua ha per la Chiesa rileva che «la sede del papa ¢ a
Roma, a Roma opera la Curia, a Roma hanno sede prestigiosi atenei pontifici: I'italiano ¢
di fatto la lingua moderna piu frequentemente praticata nelle alte sfere della Chiesa e tra
la massa dei religiosi che trascorrono un periodo pit o meno lungo di formazione a
Romay.

Le parole di Serianni sono una prima sommaria risposta a una domanda cruciale: chi
e quanti sono i religiosi stranieri che patlano italiano? Il numero degli stranieri presenti
in Italia per motivi religiosi ¢ difficile da quantificare, soprattutto a partire dal 2007
quando i cittadini comunitari non hanno piu avuto bisogno del permesso di soggiorno.
Stando pero al VII rapporto del/’Osservazione romano sulle migrazioni (Caritas, 2010: 114-
120), il numero dei cittadini non comunitari in Italia per motivi religiosi si aggira attorno
ai 25.000". A questo numero appartengono in varia misura diverse categorie, sul nostro
territorio per un periodo pit 0 meno lungo e con un progetto migratorio pit 0 meno
stabile. I sacerdoti stranieri che operano in Italia sono 2.260 secondo i dati riportati dal
Dossier Caritas (2010), risiedenti prevalentemente nel centro — con una massima
concentrazione nel Lazio e in Toscana — e con un’eta media compresa tra i 35 e 1 45
anni. Accanto al sacerdoti in servizio pastorale ci sono poi tutti quei religiosi, seminaristi
e sacerdoti in Italia per motivi di studio. Calcolare il loro numero e distribuzione risulta
complesso dal momento che i dati sulla presenza di studenti stranieri in collegi, seminari,
convitti e universita ecclesiastiche sono di difficile reperimento. Per quanto riguarda
questa categoria di studenti bisogna aggiungere che sempre piu spesso l'italiano subisce
la concorrenza dell'inglese sia come lingua veicolare sia come lingua utilizzata per lo
studio. L’ultimo gruppo di religiosi di madrelingua non italiana presenti in Italia ¢ quello
dei membri di istituti religiosi, ma anche in questo caso non si hanno dati aggiornati
riguardo al loro numero, distribuzione e lingua di origine.

2. IAPPRENDIMENTO DELL’TTALIANO .2 DEI RELIGIOSI IN ITALIA

2.1. Le ricerche (2004-2015)

I considerevole numero di stranieri presenti sul nostro territorio per motivi religiosi
e l'attenzione sempre crescente alla didattica dell’italiano I.2 ha portato diversi studiosi a
interrogarsi su questo nuovo pubblico. Nel corso degli anni sono state effettuate diverse

15 Dati aggiornati al 31 dicembre 2010.
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indagini sul campo volte a rilevare il profilo dell’apprendente, le motivazioni che lo

spingono a studiare I'italiano e i suoi bisogni specifici, in alcuni casi le ricerche si sono

spinte anche piu a fondo in materia di didattica e di metodo. Le indagini piu significative

sono quelle di Ronzitti (2004), Wank (2007) e Diadori (2015) per quanto riguarda i

Pontifici Collegi internazionali e le Pontificie Universita presenti a Roma, pit mirata ¢ la

ricerca di Di Salvatore (2013) incentrata esclusivamente sui seminaristi del Pontificio

Collegio Germanico-Ungarico; Balmas (2011) si occupa di seminaristi inseriti in classi di

italiano L2 formate da religiosi e non; Sasso (2014) monitora invece la singolare

situazione della comunita spirituale focolarina di Loppiano'.

I profilo dell’apprendente che emerge dalle varie indagini risulta essere abbastanza
omogeneo, anche se bisogna sottolineare che le ricerche si sono mosse principalmente
verso il seminarista, lasciando in disparte 'universo femminile, sicuramente presente e
dotato di proprie caratteristiche specifiche. Confrontando 1 risultati delle ricerche sopra
citate il quadro che emerge ¢ il seguente:

— Tapprendente ¢ prevalentemente uomo, con percentuali che variano da un massimo
del 100% in Balmas'’ (2011) e Di Salvatore (2013) a un minimo del 58% nella
comunita di Loppiano studiata da Sasso (2014);

— Teta media varia tra 1 25 e 1 35 anni, si tratta quindi di giovani adulti, ma sono
presenti dei soggetti che raggiungono anche 1 70 anni (Balmas, 2011);

— la provenienza degli apprendenti ¢ variegata e tutti 1 continenti vengono
rappresentati. Spicca I'India per numero di soggetti intervistati mentre gli USA
hanno subito un leggero declino nel corso degli anni. Un caso particolare ¢ quello
del Pontificio Collegio Germanico-Ungarico (Di Salvatore, 2013) dove gli
apprendenti sono tutti europei (tedeschi, rumeni, croati, ungheresi, oltre a una
minoranza scandinava);

— da tutte le ricerche emerge il profilo di una persona molto colta, altamente
scolarizzata nel Paese d’origine e con un bagaglio linguistico che prevede gia altre
lingue straniere;

— la conoscenza pregressa dell’italiano ¢ bassissima, solo in Sasso (2014) le percentuali
superano largamente il 50% anche se I'effettivo livello linguistico raramente supera
I’A2 del QCER. In tutte le altre indagini ¢ quasi ’80% a non aver mai studiato
italiano prima della partenza, e in Ronzitti (2004) emerge che solo il 24% ha iniziato
a studiare la lingua in vista dell’arrivo in Italia. Un simile risultato non deve stupire:
spesso non sono i religiosi a compiere autonomamente le proprie scelte ma sono i
superiori a prendere per loro la decisione di un periodo di formazione a Roma.

2.2. Le motivazioni e i bisogni linguistico-comunicativi

La motivazione piu impellente che emerge dalle varie indagini ¢ senza alcun dubbio
lo studio. I religiosi stranieri presenti in Italia devono studiare, e per farlo ¢ necessario
conoscere la lingua italiana. In Di Salvatore (2011) la questione si fa ancora piu
stringente dal momento in cui solo ai pit meritevoli viene dato il privilegio di iscriversi

16T risultati delle indagini sono esposti in maniera piu dettagliata in Diadori (2015: 46-606).
17T risultati della ricerca di Balmas sono esposti in maniera analitica nell’opera del 2011 e ripresi in
maniera sintetica nell’articolo del 2012 (Balmas, 2012a).
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presso la Pontificia Universita Gregoriana per proseguire la formazione necessaria alla
successiva carriera ecclesiastica. I risultati della ricerca di Diadori (2015) mettono in luce
una grossa discrepanza tra le motivazioni estrinseche e quelle intrinseche: il bisogno ¢ la
prima motivazione indicata dall’81% dei partecipanti, volonta e piacere sono
motivazioni che muovono solo il 24% dei religiosi intervistati, mentre I'obbligo
raggiunge comunque un considerevole 18%. Come gia sottolineato in precedenza, un
simile risultato deve essere comunque letto nell’ottica di un trasferimento spesso deciso
da terzi. Anche la partecipazione attiva alla liturgia in italiano rappresenta una
motivazione comune, tuttavia non viene avvertita come una primaria necessita, forse
perché la conoscenza pregressa dei riti nella propria lingua madre facilita la
comprensione.

II bisogno che accomuna tutti gli intervistati ¢ la comunicazione, prima in ambito
accademico e successivamente nella quotidianita. Potendo stilare una classifica degli
interlocutori nei confronti dei quali si avverte maggiormente il bisogno di utilizzare
Iitaliano al primo posto ci sarebbero i colleghi e i confratelli, al secondo posto i
superiori e gli insegnanti, in coda alla classifica si piazzerebbero gli estranei nativi del
luogo. Se T'italiano viene infatti ben accettato e parlato come lingua veicolare in ambito
accademico, la comunicazione con 1 madrelingua presenta notevoli difficolta alle quali gli
studenti soprattutto alle prime armi si sottraggono piu che volentieri. La lingua nativa,
stando ai risultati dell’indagine di Diadori (2015), viene utilizzata tanto quanto 'italiano
dal 30% degli intervistati, gli studenti piu integrati che prediligono la nuova lingua sono
il 22%, mentre 1 meno integrati, il 10%, continuano a parlare nella propria lingua madre
il piu delle volte.

Dal momento che il dialogo viene avvertito come il bisogno piu grande (94,29% in
Ronzitti 2004, 58% in Sasso 2014, 63% in Diadori 2015) e maggiormente condiviso, ¢
possibile dire, stando al parere degli apprendenti, che i bisogni comunicativi prevalgono
su quelli linguistici'®. Le abilita integrate sono quelle che gli apprendenti vogliono
padroneggiare meglio e nel minor tempo possibile. L’abilita primaria che invece preme
maggiormente agli apprendenti ¢ la lettura, necessaria per la declamazione della Parola
durante la liturgia. Una buona pronuncia ¢ la richiesta che logicamente segue la lettura,
in Sasso (2014) con il 23% delle preferenze si attesta al secondo posto delle abilita che si
desidera sviluppare. Un argomento che invece divide gli intervistati ¢ la grammatica e
I'importanza che gli apprendenti danno ad essa durante il proprio percorso di
acquisizione linguistica. Tra gli studenti intervistati da Diadori (2015) ¢ il 50% a credere
che la grammatica sia una competenza utile ai fini dell’apprendimento, del parere
opposto sono i partecipanti alla ricerca di Sasso (2014), infatti solo il 10% la ritiene
indispensabile. A influenzare le scelte dei diversi studenti contribuiscono le modalita di
studio utilizzate in passato, gli stili di apprendimento e in larga misura la maggiore o
minore conoscenza delle lingue classiche. E stato osservato infatti che gli studenti
abituati allo studio del latino e del greco accettano piu di buon grado le spiegazioni
grammaticali e anzi le ritengono necessarie per costruire la propria competenza
linguistica. In conclusione, ¢ possibile affermare che motivazioni e bisogni linguistico-
comunicativi sono interconnessi, e nonostante il pubblico di religiosi cattolici stranieri

18 Per un approfondimento sui bisogni linguistico-comunicativi dei religiosi cattolici stranieri si veda
Masciello (2005).
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possa apparire omogeneo presenta al suo interno diverse sfaccettature da tenere in
considerazione per orientare al meglio le scelte didattiche.

2.3. Didattica: luoghi, persone, metodi

ILa formazione linguistica dei religiosi non ¢ sottoposta al controllo di
un’organizzazione centrale, né tantomeno ¢ supportata da “protocolli di accoglienza”.
Tale pubblico di apprendenti presenta punti di contatto sia con gli immigrati che con gli
studenti Erasmus ma non rientra in nessuna delle due categorie. Un panorama cosi
frastagliato ha portato percio nel corso degli anni ad un’organizzazione frammentaria,
stabilita di volta in volta in base ai luoghi nei quali la lingua viene appresa. A Roma, ad
esempio, presso le varie universita ecclesiastiche sono i singoli rettori a prendere
decisioni in merito all’apprendimento dellitaliano da parte degli studenti stranieri®”. 1l
primo corso specifico per studenti delle Pontificie Universita Romane viene organizzato
nel 2003 dalla Congregazione 1V aticana per I'Evangelizzazione dei Popoli in collaborazione con
I'Universita per Stranieri di Perugia e la Diocesi di Terni-Narni-Amelia. L’anno
successivo ¢ una scuola privata, il Centro Studi Italiani di Urbania, a offrire semestri
preparatori per intraprendere gli studi teologici. Al giorno d’oggi sono numerose le
scuole private che offrono corsi specifici per religiosi anche presso le sedi stesse degli
istituti religiosi, ma allo stesso tempo sono moltissimi gli stranieri che seguono corsi
generalisti ovunque in Italia e all’estero.

In un contesto simile diventa necessaria la specializzazione dei docenti che lavorano
con il pubblico dei religiosi cattolici stranieri. Dal 2013 il Centro DITALS dell’Universita
per Stranieri di Siena ha istituito il “profilo religiosi cattolici” nell’ambito della
certificazione DITALS di I livello, ammettendo in questo modo esistenza di specificita
proprie del pubblico di religiosi e la necessita di docenti con una formazione
(glotto)didattica mirata®™. Una ricerca per definire il profilo del docente di italiano 1.2 a
religiosi cattolici ¢ stata condotta quasi dieci anni prima dell’istituzione di una
certificazione ad hoc da Mastrocesare (2004).

L’insegnante descritto ha un’eta media di circa 35 anni, con un alto livello culturale e
consapevole della necessita di una formazione specifica. Il linguaggio che utilizza con gli
studenti varia durante il corso: inizialmente ¢ piu formale, diventando via via piu
informale con il passare del tempo”. La questione piu spinosa perd ¢ senza dubbio
quella relativa alle scelte didattiche da compiere con 1 religiosi. A tal proposito ¢ utile
tenere sempre a mente le parole di Diadori (2015: 77): «l riconoscimento dei bisogni e la
selezione dei testi e degli atti comunicativi associati alle diverse macroaree piu rilevanti
ha un ruolo fondamentale per le scelte didattiche, visto che sulla base di questi dovra
essere progettato il curricolo, che comporta la definizione del sillabo dei contenuti,
I'individuazione delle mete e degli obiettivi da conseguire, la decisione sulla metodologia
per 'organizzazione del piano didattico e per la verifica dei risultati».

19 Le informazioni relative ai luoghi dell’apprendimento dell’italiano 1.2 a religiosi cattolici stranieri sono
state reperite in Diadori (2015: 82-83).

20 Per approfondimenti sulla certificazione DITALS di I livello ¢ possibile consultare lindirizzo
http://ditals.unistrasi.it/.

21 La scelta del linguaggio utilizzato ¢ molto influenzato dall’ordine di appartenenza degli studenti, poiché
da esso dipende il modo di pensare e di approcciarsi.
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Le proposte didattiche sono variegate e anche molto differenti tra loro, quello che
preme dire ¢ che anche in questo caso non esiste il metodo giusto o sbagliato,
I'importante ¢ rispettare quanto piu le esigenze degli apprendenti e fare le scelte
metodologiche piu adeguate. In linea di massima anche per i religiosi valgono le stesse
indicazioni didattiche proposte per tutti gli altri pubblici, tenendo in considerazione i
pro e 1 contro:

— Tapproccio umanistico-affettivo viene preferito soprattutto nei corsi svolti presso le
sedi degli ordini, in questo modo lo studente viene fatto sentire come se fosse a casa
e 1 fattori psicologici assumono grande rilievo. L’insegnante impegnato in un corso
simile deve mostrarsi attento all’aspetto relazionale, che si concretizza, ad esempio,
«nella disponibilita a trattare anche temi religiosi, ad ascoltare le esperienze dei
corsisti, ad accettare con empatia il loro modo di essere che, a volte, puo sembrare
ingenuo o infantile» (Diadori, 2015: 50);

— la scelta di un approccio cooperativo puo risultare fruttuoso in ambienti animati
dallo spirito di condivisione, come ad esempio la comunita spirituale di Loppiano,
mentre risulterebbe del tutto inadeguato in un contesto competitivo” come quello
del Pontificio Collegio Germanico-Ungarico;

— Tapproccio comunicativo ¢ alla base di quasi tutti i corsi di lingua attualmente
proposti, ma bisogna tenere in considerazione alcuni fattori che potrebbero
costituire dei limiti ad esso: alcune tecniche tipiche di questo approccio (role-play, task
comunicativi e attivita ludiche) potrebbero incontrare resistenza da parte di alunni
provenienti da esperienze scolastiche con metodologie diametralmente opposte; ¢ da
tenere in considerazione anche il valore del silenzio nelle diverse comunita spirituali,
dal momento che crea conseguenze sulla didattica.

Alcuni studenti accettano di buon grado il metodo grammaticale-traduttivo, vicino
alla modalita con cui vengono studiate le lingue classiche, «esistono pero delle
preferenze che accomunano la maggior parte degli apprendenti religiosi inseriti in classi
di italiano L2 [...]: la lettura ad alta voce, I'uso di immagini e dizionari illustrati, il dialogo
per lo sviluppo delle abilita di interazione orale, ma anche la visione di filmati e le attivita
al computer» (Diadori, 2015: 79). Un’altra variabile che influenza le scelte didattiche ¢ la
composizione della classe. In una classe mista di religiosi e laici ’aspetto prevalente ¢
sicuramente la comunicazione, con testi e atti comunicativi propri della quotidianita; i
temi propri della fede e della teologia passano in secondo piano e vanno ben dosati per
evitare un calo dell'interesse da parte dei laici. Una proposta interessante per le classi
miste ¢ quella elaborata dal Balmas (2012b) con il limite di non essere adatta ai livelli
iniziali. La proposta prende il nome di OILA: Obiettivo Integrato di Lingua e Attualita,
e «attraverso I'impegno dell'insegnante nell’assumere realmente il ruolo di mediatore, si
propone come obiettivo quello di sviluppare una conoscenza dell’atteggiamento mentale
italiano attraverso la lingua, con lo scopo di mettere gli apprendenti nella condizione
ottimale per avvicinarsi ad un reale plurilinguismo» (Balmas, 2012b). Di contro, nelle
classi omogenee formate da soli religiosi la scelta dei testi e dei domini d’uso puo essere
maggiormente rivolta verso la teologia e la filosofia. Tuttavia in un simile contesto ¢
forte il rischio di fossilizzazione «e trasferimento di errori da uno studente all’altro, per
esempio nell’uso di espressioni tipiche del linguaggio della comunita religiosa» (Diadori,

22 11 clima di competizione all’interno del Pontificio Collegio Germanico-Ungarico ¢ determinato dal fatto
che solamente agli studenti migliori ¢ data la possibilita di proseguire negli studi.
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2015: 78). Una soluzione consigliabile in qualsiasi caso ¢ la scelta di un approccio
“eclettico” «che alterni momenti di interazione e di compiti comunicativi ad altri di
riflessione grammaticale in modalita ciclica [...], induttiva [...] e euristica» (Diadori,
2015: 78).

2.4. Analisi dei materiali didattici

Prendendo come punto di riferimento I'indagine di Mastrocesare (2004) emerge che
i1 93% dei docenti di italiano L2 a religiosi cattolici utilizza materiale didattico realizzato
ad hoe, ma di questi solo il 10% prende puntualmente spunto dalle Sacre Scritture, il
restante 83% le utilizza in maniera sporadica. I’orientamento generale ¢ quindi quello di
rendere il materiale il piu variegato possibile tenendo la specificita cattolica relegata ad
alcuni interventi mirati.

Un dato che influisce sulle risposte allindagine di Mastrocesare ¢ senza dubbio
Iirrisoria quantita di materiali didattici espressamente realizzati per i religiosi: I’editoria
sembra non accorgersi delle specificita proprie di questo pubblico. Ne consegue che un
docente, volendo proporre ai propri studenti dei materiali “su misura”, nella quasi
totalita dei casi deve realizzarli di sana pianta, in alternativa usa testi e materiali
generalisti. Sul mercato sono comunque presenti alcuni testi rivolti al pubblico dei
religiosi cattolici stranieri ma hanno il grosso limite di essere rivolti solitamente a
studenti con un livello linguistico non inferiore al B1.

Qui di seguito si prova a dare una sintetica descrizione di alcuni dei testi reperibili sul
mercato:

—  Parlo litaliano. Livello intermedio, Furno L. (1999). 11 testo di Furno, analizzato alla luce
dei progressi della glottodidattica, risulta certamente datato, decisamente incentrato
sulla grammatica, ma che comunque offre una serie di testi autentici variegati sia per
tipologia che per argomento (Figura 1). Essendo un manuale pensato per un
pubblico di religiosi, tra i testi compaiono anche delle preghiere, inserite pero in un
contesto piu ampio in grado di risponde ai bisogni specifici della formazione
linguistica del clero. Parlo /italiano prevede anche un corso base (Furno, 1997) che
puo essere assimilato in tutto e per tutto a un manuale generalista con un approccio
fortemente grammaticale (Figura 2);

—  Llitaliano di Dio, Balboni P. e Torresan P. (2003). Il volume di Balboni e Torresan
non ¢ un manuale nel senso stretto del termine, si presenta come una ricca raccolta
di materiali didattici realizzati sui testi delle Scritture volti ad analizzarne e spiegarne i
tratti linguistici pit comuni. Ne consegue che uno degli argomenti grammaticali pit
esplorato ¢ il congiuntivo in tutte le sue forme e i suoi utilizzi, mentre dal punto di
vista testuale prevalgono la coesione testuale e la retorica (Figura 3). Le varie unita st
prestano bene ad essere utilizzate di tanto in tanto in classi uniformi di religiosi, ma
sono strutturate in maniera tale da essere fruibili anche durante lo studio e
I'approfondimento individuale. Il testo Sacro ¢ al centro di ogni unita e non lascia
spazio a riflessioni di piu ampio spettro. Per la difficolta degli argomenti
grammaticali trattati, I7aliano di Dio si rivolge ad apprendenti con una pregressa
conoscenza linguistica medio-alta;
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Italiano e latino in Chiesa, Chiuchit A., Asciak Pace G., Asciak Pace M. (2016). A
differenza degli altri testi presenti sul mercato questo non propone dei materiali
didattici. I volume si presenta semplicemente come una raccolta di preghiere, canti e
riti della liturgia, scritti in italiano con il testo latino a fronte. La specificita di questo
volume (reperibile in formato digitale ebook) ¢ la possibilita di ascoltare ogni testo
proposto. Un’opera molto semplice in apparenza, ma che risponde a una delle
richieste piu diffuse tra gli studenti religiosi: migliorare la propria pronuncia, tratto
essenziale nella declamazione della Parola. Non esiste un livello linguistico di
riferimento, ma ovviamente puo essere utilizzato sia da principianti assoluti, 1 quali si
avvicinano per la prima volta alla propria religione in una lingua diversa da quella
materna, sia da utenti autonomi e avanzati che desiderano perfezionare la propria
pronuncia;

1 italiano della Chiesa. 1ivello B1+, Covatino G. e alii (2016). E un manuale che non
lascia spazio a dubbi sui destinatari, e rappresenta ad oggi la risposta pit concreta
alle necessita degli apprendenti ma anche dei docenti che operano in tale settore.
“L’italiano della Chiesa” fa proprie le piu attuali tendenze in materia di didattica, che
si traducono in un manuale dalla forte impronta comunicativa. I contenuti culturali e
religiosi vengono sempre proposti su due livelli di lettura, quello prettamente
cattolico e quello dell’Italia contemporanea (Figura 4). Il punto forte di quest’opera ¢
dunque la capacita di proporre argomenti interessanti e stimolanti per il pubblico
religioso, tenendo sempre a mente che la Chiesa ¢ anche, soprattutto, fuori dalle
mura vaticane e dalle grandi basiliche. Purtroppo per adesso un corso simile ¢ stato
realizzato solo al livello B1+, ma ci si augura che il lavoro possa essere esteso in
entrambe le direzioni, soprattutto verso i principianti.

Figura 1. Esempio di unita di “Parlo Uitaliano. Livello intermedio” (Furno, 1999)

9 unita ® IMPERATIVO
Rilassati. Allontana da te ogni altro pensiero
10 Stai per cominciare a legeere... {da lalo Calving)
14 Modo imperativo: forme regolari
14 verhi riflessivi
14 imperativo negativo
24 | dieci comanclamenti
25 Forme irregolari
28 Imperativo + pronomi personali
28 Inno alla vita (Madre Teresa di Calcutia)
33 Quadro riassuntivo
34 Imperativo dei verbr andare, dare, fare, stare, dire + pronomi
35 Verbo andarsene
38 Usi dell'imperativo
2 Indicazioni di percorso
43 Una ricetta: | fusilli del pastore (Bavilla)
46 Limperativoe nella pubblicita
49 Spettaton, ecco le vegole contro la maleducaziome musicale (da Vitorio Emiliani)
52 Guadatom, controllate meglio la vista (da club 3)
53 Come spegnere lo stomaco m fiamme (da club 3)
54 Le regole d'ova per combattere 'mfluenza e !l raffreddore (da Gente)
35 4 esevcizi di fimess (da Olga d'Ali)
36 Mia mogle destate & cosi {da Antonio Amurm)
57 Abbi crora di e (da Susanna Tamaro)
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Figura 2. Esempio di unita di “Parlo ['italiano. Corso base” (Furno, 1997)

13 Unita 1 (Essere - presente)
fo sono Marco e ti come ti chiami?

18 Articoli determinativi

19 Articoli indeterminativi

20 Nomi in -¢

21 To sono

21 Aggettivi

23 Dialogo formale / informale

24 Di dove sei?

27 Appendice: plurali particolari
249 femminili particolari
30 Che ora &?

Figura 3. Esempio di un esercizio tratto da “Litaliano di Dio” (Balboni, Torresan, 2003)

6. Riconoscimento

Qual & il tono di ciascuna di queste domande retoriche?

A. (Elihu parla a Giobbe, riferendosi a Dio)
Se egli tace, chi lo puo condannare?

B. (Elihu a Giobbe)
Ti pare di aver pensalo cosa giusta,
quando dicesti: “Ho ragione davanti a Dio"? (Gb 35, 2)

C. (Il salmista a Dio)
Chi é come te, Signore,
che liberi il debole dal piu forte,
il misero e il povero dal predatore +? (Sal 35, 10)

D. (Dio a Israele)
Mangero forse la carne dei tori,
berro forse il sangue dei capri? (Sal 50, 12)

E. (Israele a Dio)
Perche digiunare, se non lo ved,
mortificarci + se tu non lo sai? (Is 58, 3)

Se vela + la faccia, chi lo puo vedere? (Gb 34, 29) DI SFIDA

RIVERENTE

IRONICO

DI RIMPROVERO

CELEBRATIVO
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Figura 4. Esempio di unita di ‘1. italiano della Chiesa. Livello B1+" (Covarino et alii, 2016)

Unita 2 * La Chiesa di ieri, di oggi e di domani

21 La Citta del Vaticano
—zm_-mz-

« comprendere un testo storico-informativo « forma passiva « la Citta * la nascita
+ raccontare un evento storico COn essere e venire del Vaticano della Citta
del Vaticano

2.2 Sacramenti si, sacramenti no

_zmm_mmm

* riflettere sui problemi delle giovani coppie » condizionale presente  * segnali discorsivi  * Feducazione

= esprimere un desiderio, dare consigli, fare una del parlato religiosa dei figh
richiesta cortese, fare un'ipotesi

« esprimere accordo/disaccordo sull'educazione
religicsa del figli

* scrivere un'e-mail per dare consigli

2.3 |l futuro della Chiesa
_EME_W_M

« confrontarsi sui temi della pastorale familiare « pronomi relativi * il Sinodo *laChiesaele
« comprendere un articolo di glormale = congiunzioni e la pastorale nuove questioni
« esplicitare il significata delle parole esplicative familiare sociali

redigere un guestionario

3. PROPOSTA DI MATERIALE DIDATTICO

3.1. Le premesse

Dall’analisi dei materiali didattici rivolti al pubblico dei religiosi attualmente in
commercio emerge, come gia detto in precedenza, la quasi totale assenza di materiali
espressamente rivolti a un pubblico inferiore al B1. Lo scopo dell’ultima parte di questo
lavoro ¢ percio mostrare un esempio di materiale didattico per stranieri religiosi cattolici
di livello A2, A2+, seguendo le varie fasi della sua progettazione, alla luce dei
presupposti teorici sopra descritti e tenendo in considerazione quanto emerso dalle
diverse indagini.

I contesto ipotizzato ¢ quello di una classe formata da soli religiosi, ad esempio un
corso intensivo presso un seminario. Il modello seguito ¢ quello proposto in L taliano di
Dio (Balboni, Torresan, 2003), si tratta dunque di una unita focalizzata su un brano
evangelico, utilizzato nell’ottica della facilitazione testuale, da inserire perd in un piu
ampio percorso di apprendimento linguistico.

L’approccio scelto ¢ volutamente eclettico con I'intenzione di rispondere ai bisogni
comunicativi degli apprendenti, ma allo stesso tempo si ¢ cercato di valorizzare gli studi
pregressi delle lingue antiche proponendo un approfondimento grammaticale che, pur
essendo induttivo, risulta piu esplicito di quanto non venga solitamente proposto dai
metodi comunicativi. Il principale obiettivo linguistico dell’unita ¢ il passato remoto,
tipico della scrittura evangelica. I.’argomento non viene volutamente affrontato nella sua
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completezza ma ¢ pensato per un percorso a spirale, con un futuro ritorno e
approfondimento.

3.2. La proposta

I1 brano evangelico scelto per realizzare 'unita ¢ la parabola della zizzania (Mt 13, 24-
30), un testo breve, con una struttura molto regolare e un’alta quantita di termini
ricorrenti. Per quanto riguarda la grafica del materiale didattico, le caratteristiche sono le
seguenti:

— consegne scritte in maiuscolo, inoltre si ¢ scelto di rendere i comandi (parlate,
ascoltate, scrivete...) ancora piu evidenti attraverso 1'uso del grassetto;

— ogni consegna ¢ corredata da una o piu icone che indicano i comandi da svolgere;

— presenza di immagini in bianco e nero per favorire la nitidezza delle stesse nel caso
in cui il materiale fosse fotocopiato.

La prima fase dell’'unita riguarda la motivazione degli studenti. Una primissima
attivita di elicitazione delle conoscenze pregresse degli apprendenti ¢ un buon modo per
rompere il ghiaccio e anche per verificare che il livello del materiale sia effettivamente
adeguato a quello della classe. Agli apprendenti viene chiesto di riconoscere a quali
parabole fanno riferimento alcune immagini precedentemente selezionate (Figura 5).
Una simile attivita puo prevedere un primo momento di lavoro a coppie, seguito poi da
un confronto tra tutta la classe. Una seconda proposta, che si discosta dall’approccio
comunicativo, prevede il lavoro degli apprendenti con due strumenti che quasi
sicuramente sanno gia bene come utilizzare: la Bibbia e il vocabolario (Figura 6). Si tratta
di un a semplice attivita di scanning che, inserito in un simile contesto, puo valorizzare e
sfruttare le competenze pregresse dei religiosi, in quanto il 7zodus operandi ¢ molto simile a
quello utilizzato nello studio delle lingue classiche.

Figura 5. Esempio di attivita per la fase di motivazione (1)

OSSERVATE LE IMMAGINI: RIUSCITE A RICONOSCERE
LE PARABOLE? LAVORATE PRIMA IN COPPIA, POI PARLATE
TUTTI INSIEME CON L INSEGNANTE.
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Figura 6. Esempio di attivita per la fase di motivazione (2)

B CERCATE SULLA BIBBIA I BRANI SEGNATI, POI
COLLEGATE LE PAROLE ALLA PARABOLA
CORRISPONDENTE. FATE ATTENZIONE! CI SONO DUE PAROLE
IN PIU.

Potete utilizzare il vocabolario per cercare il significato deile parole che
non conoscete.

strada vigna
grano Rovi
tesoro ( . Mt 13,1-9 . [ Mt 13, 24730: | 4——— Zizzama
radici Mietitura
terreno sassoso granaio

Nella fase della globalita I'aspetto a cui si ¢ data maggiore attenzione ¢ la
comprensione del testo. Per permettere agli apprendenti una buona comprensione ¢
utile utilizzare quanti piu input possibili, in questo caso il testo scritto anticipato da un
video. Durante la visione del video, da ripetere almeno due volte senza e con audio, si
chiede alla classe di riordinare una serie di affermazioni riguardanti i principali momenti
della parabola. In questo modo la lettura risultera piu agevole, dal momento in cui gli
apprendenti avranno gia delle aspettative che il testo scritto confermerebbe. A questo
punto dell’unita ¢ stato ritenuto utile inserire un esercizio a scelta multipla per verificare
la reale comprensione della parabola (Figura 7).

Figura 7. Esempio di scelta multipla

E’ RISPONDETE ALLE SEGUENTI DOMANDE.

a) A un campo di grano
1)A cosa & simile il regno dei cieli? b) A un uomo che ha seminato il grano
¢) A un granaio

a) Quando il nemico semina la zizzania
2) Quando 1 servi vanno dal padrone?  b) Al momento della mietitura
¢) Quando si accorgono della zizzania

a) Di riporre il grano nel granaio

3) Cosa chiede il padrone ai mictitori?  b) Di non raccogliere la zizzania
¢) Di far crescere insieme il grano e la
zizzania

a) La zizzania cresce ed escono 1 suoi frutti
4) Qual ¢ il significato del versetto 267 b) Mentre il grano cresce, anche la

Zizzania cresce

c) Escono i frutti del grano
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I’analisi ¢ completamente incentrata sulla struttura grammaticale del passato remoto.
Come gia detto in precedenza, 'argomento non viene affrontato nella sua completezza,
si predilige infatti un’analisi che sia funzionale alla comprensione del testo. Date le
peculiarita degli apprendenti religiosi, ¢ necessario che in questa fase induzione e
deduzione, intento comunicativo e metodo grammaticale, si bilancino nel migliore dei
modi. Per rispondere a tali esigenze, si ¢ deciso di iniziare con un esercizio nel quale
viene chiesto alla classe di fare ipotesi sull’infinito di alcuni verbi al passato remoto
presenti nel brano evangelico, seguito da una spiegazione grammaticale esplicita con uno
schema pieno delle coniugazioni. Dal momento che nella parabola sono presenti anche
alcuni verbi irregolari, ¢ stato fatto un accenno anche ad essi. In questo caso pero lo
schema delle coniugazioni presenta degli spazi vuoti che gli apprendenti dovranno
riempire utilizzando le forme regolari dei verbi proposti. In conclusione della fase di
analisi, ¢ stato inserito un esercizio strutturale di trasformazione: agli apprendenti viene
richiesto di riscrivere delle frasi, tutte citazioni prese dalle Scritture, trasformando il
passato remoto nel ben piu noto passato prossimo (Figura 8). Con questo esercizio ci si
propone di esercitare il riconoscimento del nuovo tempo verbale e di rinforzare una
conoscenza pregressa.

Figura 8. Esempio di esercizio di trasformazione

Z RISCRIVI LE FRASI TRASFORMANDO IL VERBO DAL
PASSATO REMOTO AL PASSATO PROSSIMO.

1)Abramo levo le tende di 13, dirigendosi nel Negheb, e si stabili tra Kades e Sur; po1

soggiornd come straniero a Gerar (Gen 20, 1).
Abramo ha levato le tende di 14, dirigendosi nel Negheb, e si é stabilito tra Kader e Sur; poi
ha soggornato come straniero a Gerar.

2)Quando Davide senti questo, invid contro di loro Ioab con tutto 1"esercito dei prodi
(Sam 10, 7).

3)Dopo averlo cosi schernito, lo spogliarono del mantello, gli fecero indossare i suoi
vestiti e lo portarono via per crocifiggerlo (Mt 27, 31).

$)Afferro il dragone, il serpente antico — cioé il diavolo, satana — e lo incatend per
mille anni (Ap 20, 2)]

Pensare di inserire delle attivita di reimpiego del passato remoto risulterebbe poco in
linea con gli obiettivi propri dell’unita; il focus ¢ stato posto interamente sulla ricezione,
rimandando la produzione al momento — e al livello — adeguato. Resta perd una
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domanda ancora aperta: questa unita cosi marcatamente incentrata su un argomento
grammaticale puo diventare funzionale anche in ottica comunicativa? La risposta ¢ stata
trovata nel testo stesso della parabola: “seminare zizzania” ¢ infatti un modo di dire
proprio dell’italiano contemporaneo. Con la consapevolezza che, una volta inseriti in
una comunita, gli apprendenti si troveranno non solo di fronte alla lingua delle Scritture
ma soprattutto a dover comunicare con i fedeli, in chiusura dell’unita ¢ stato inserito un
momento di riflessione metalinguistica sui modi di dire tipici dell’italiano che affondano
le proprie radici nella Bibbia (Figura 9)*.

Figura 9. Esempio di attivita di riflessione metalinguistica

E COLLEGATE IL MODO DI DIRE AL SIGNIFICATO
CORRISPONDENTE. LAVORATE IN GRUPPO E DISCUTETE TRA
DI VOIL
Seminare zizzania . Essere la causa di una
. discordia
\\
Attendere la manna dal cielo \\ Essere una persona diffidente
\\
Essere 1l capro espiatorio \ Lasciar fare tutto agl altr1
\\A
Lavarsene le mani Portare discordia tra le
persone
Essere come San Tommaso Non prendersi le proprie
responsabilita
Essere la pietra dello scandalo Essere accusati ingiustamente
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STUDIARE ITALIANO A PECHINO:
UN’INDAGINE DI CONTESTO

Elena Tonid'

PREMESSA

Nelle scuole della Repubblica Popolare Cinese I'italiano ¢ da alcuni anni una tra le
lingue straniere piu studiate, in particolare, ma non solo, a Pechino dove ha la sua sede
centrale la scuola di lingua italiana Senmiao. Data la particolarita di questa scuola, che
sara illustrata nel paragrafo 1, lo studio che qui si presenta ¢ dedicato alla rilevazione e
all’analisi degli aspetti di contesto; esso inoltre cerca di rispondere ai seguenti quesiti di
ricerca: qual ¢ il profilo degli apprendenti sinofoni che hanno deciso di studiare italiano a
Pechino? Quali motivi li hanno spinti a compiere tale scelta? Che progetti hanno per il
futuro, anche in relazione allo studio della lingua?

Nelle pagine a seguire verranno riportati i risultati di questa indagine, suddivisi in tre
sezioni. La prima si pone l'obiettivo di descrivere 1 servizi e i corsi offerti dalla scuola
dove si ¢ svolto il tirocinio, per fornire un contesto alla ricerca. La seconda ¢ dedicata ai
motivi ¢ alle modalita dell’indagine che si ¢ deciso di svolgere; la terza riporta i risultati
dello studio, contestualizzando 1 dati rilevati rispetto alla didattica della lingua italiana a
sinofoni. In appendice ¢ riportato il testo integrale del questionario.

1. LA SCUOLA SENMIAO DI PECHINO

La scuola Senmiao’® ¢, ad oggi, una delle principali istituzioni private dedicate
all'insegnamento dell’italiano in Cina; specializzata unicamente nell’insegnamento della
lingua italiana, offre i propri servizi a discenti sinofoni interessati a frequentare un corso
universitario in Italia, a chi necessita di imparare la lingua per lavoro o semplicemente a
chi ¢ interessato alla cultura del nostro Paese. Oltre alla sede di Pechino, che ¢ la
principale, conta diverse succursali in alcune delle citta maggiori della Cina, come
Shanghai, Guangzhou, Chongqing, Wuhan e Zhengzhou.

Il corpo docente ¢ formato interamente da insegnanti di madrelingua italiana con
conoscenza certificata della lingua cinese; tutti i docenti sono in possesso di una
certificazione riguardante la didattica della lingua italiana a stranieri e per la maggior
parte sono abilitati a somministrare esami Cils e Celi.

La scuola propone ai propri studenti una gamma di proposte abbastanza strutturata,
alla cui base ci sono i corsi intensivi di livello A1-A2 e B1-B2 del QCER. In questi

! Universita degli Studi di Milano.
2 LLa scuola Senmiao ¢ attiva a Pechino dal 2006.
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ultimi, le classi sono composte al massimo da dodici studenti, allo scopo di tenere alto il
livello di attenzione e permettere una maggiore interazione con 'insegnante; le varie fasi
della lezione seguono la didattica tradizionale basata sull’esercitazione delle abilita di
ascolto, lettura, grammatica, composizione e conversazione. Le lezioni si tengono tutti i
giorni, dal lunedi al venerdi, per una durata di quattro ore e trenta minuti giornalieri e si
svolgono su due turni, uno mattutino dalle ore 8.30 alle 13 e uno pomeridiano dalle ore
14.30 alle 19. Questi corsi infrasettimanali sono dedicati principalmente a giovani
studenti; nel fine settimana invece si tengono corsi analoghi dedicati ai lavoratori, mentre
in orario serale vengono erogate lezioni in modalita online, con lutilizzo di una
piattaforma di e-learning a cui gli studenti possono partecipare in modalita sincrona o
asincrona.

Una volta raggiunto il livello proposto dai corsi intensivi di base, la scuola offre anche
la possibilita di partecipare a corsi di ripasso (allo stesso livello dei precedenti, ma di
impronta piu comunicativa) e a corsi di perfezionamento dedicati a microlingue
settoriali, allo scopo di fornire una preparazione specifica in ambito lessicale e nozionale
agli studenti che intendano seguire corsi di livello universitario in Italia’. Vengono
organizzati anche corsi “situazionali” dedicati alle situazioni comunicative della vita
quotidiana (come ordinare al bar, destreggiarsi all’aeroporto o al ristorante, andare dal
dottore); corsi dedicati specificatamente alla preparazione degli esami CILS, CELI e IT;
corsi intensivi di preparazione agli esami di ammissione alle universita italiane®; masterclass
tenute da professori provenienti dalle accademie di Belle Arti e dai Conservatori italiani
convenzionati con la scuola e brevi lezioni che preparino gli studenti ad affrontare
efficacemente il colloquio in ambasciata, funzionale al rilascio del visto di studio.

Infine, previo accordo su tempistiche e contenuti, ¢ possibile richiedere lezioni
individuali o in piccoli gruppi per tutti i livelli; la scuola organizza anche corsi presso
aziende e realta lavorative che necessitino di una formazione in lingua italiana per il
proprio personale.

2. I’ INDAGINE DI CONTESTO

La maggior parte degli studenti iscritti ai corsi della scuola Senmiao ha in programma
di trasferirsi a studiare in Italia per un periodo di tempo pit o meno prolungato.
Incontratli in Cina, impegnati nello studio dell’italiano come lingua straniera, prima che
compiano questo passo decisivo e finiscano per disperdersi tra universita, corsi privati,
accademie e conservatori ¢ parsa una buona opportunita per sondare le loro ragioni.
Molti di loro, inoltre, non intendono avvalersi dei programmi di mobilita internazionale
— come ad esempio il Marco Polo / Turandot, durante il quale le loro motivazioni e i
loro progressi nello studio della lingua verrebbero monitorati — finendo, di fatto, fuori
dal “radar” degli studiosi che si occupano delle dinamiche dell’insegnamento dell’italiano
a stranieti.

3 1 corsi organizzati finora riguardano ad esempio storia della musica, canto, storia dell’arte, architettura,
design e ingegneria.

4 La scuola ospita anche lo svolgimento di preselezioni accademiche o test d'ingresso di alcune istituzioni
universitarie: € il caso del Politecnico di Torino, che dal 2017 ha selezionato la Senmiao come una delle
sedi ufficiali in Cina per lo svolgimento della propria prova selettiva.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 88



Per questo motivo, tra i tanti indirizzi di ricerca possibili, si ¢ scelto in questa sede di
approfondire gli aspetti di contesto. A questo scopo ¢ stato realizzato, con il supporto
dei tutor scolastici locali, un questionario rivolto agli studenti che ¢ stato somministrato
a una classe di livello A2, a due classi di livello B1 e a una classe di livello B2, per un
totale di 32 alunni, tutti iscritti ai corsi infrasettimanali. Con questo strumento si ¢
cercato di tracciare il profilo degli apprendenti, di indagare le motivazioni che li hanno
spinti a studiare la lingua italiana considerando anche il loro eventuale progetto
migratorio verso il nostro Paese.

II questionario, scritto in un linguaggio abbastanza semplificato per adattarsi a tutti i
livelli QCER precedentemente menzionati, ¢ suddiviso in quattro sezioni: la prima
riguarda i dati anagrafici, la provenienza degli studenti e il loro percorso di studi; la
seconda riguarda la formazione linguistica precedente all’approdo alla scuola Senmiao; la
terza riguarda la formazione linguistica attuale presso la medesima scuola e la quarta
riguarda le motivazioni dello studio dell’italiano e i progetti per il futuro. Il questionario
viene riportato integralmente in appendice.

3. I RISULTATI DEL QUESTIONARIO

3.1. Parte prima

Per quanto riguarda la parte anagrafica, emergono alcuni dati di rilievo: la maggior
parte degli studenti appartiene alla fascia d’eta compresa tra 1 18 e i 25 anni, con una
preponderanza di ventiduenni. In particolare, gli studenti diciottenni sono 4 (il 13% del
totale), cosi come i diciannovenni; non c¢’¢ alcun ventenne, mentre i ventunenni sono 6
(19%), 1 ventiduenni 8 (25%), 1 ventitreenni 5 (16%) e 1 venticinquenni 2 (6%); non c’¢
alcun ventiquattrenne, mentre risulta un solo ventiseienne (3%). Tale risultato, seppur
significativo, ¢ da ricollegare alla natura del campione di studenti interpellati: si ricorda
infatti che si tratta degli iscritti ai corsi infrasettimanali, i quali sono numericamente
rappresentativi in quanto costituiscono la maggior parte degli studenti della scuola
Senmiao, ma certamente fanno registrare un’eta mediamente piu bassa rispetto ai
colleghi lavoratori iscritti ai corsi del fine settimana.

Grafico 1. Eta degli studenti
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Per quanto riguarda il titolo di studio, quasi tutti i ragazzi al di sotto dei ventidue anni
sono in possesso del diploma di scuola superiore (con 'eccezione di un diciassettenne
ancora iscritto all’ultimo anno del proprio percorso di studi), mentre i 90% degli
studenti tra i ventidue e i ventisei anni ¢ in possesso di una laurea triennale o magistrale.
La divisione di genere ¢ abbastanza equilibrata, considerando che gli studenti di sesso
maschile sono 17 e le studentesse 15, come si evince dal grafico seguente:

Grafico 2. Studenti: suddivisione di genere
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La provenienza riserva delle sorprese: dei 32 studenti intervistati, solo 10 provengono
da Pechino, mentre 1 restanti 22 risiedono fuori citta e durante la settimana si avvalgono
del servizio del dormitorio offerto dalla scuola; ogni sabato, o piu spesso ogni due o tre
settimane, si sobbarcano un viaggio spesso lungo per tornare a casa. I 22 “forestieri”
provengono da 21 citta o province diverse, alcune distanti anche diverse centinaia di
chilometri dalla capitale; una situazione non inusuale in Cina, considerate le immense
dimensioni del territorio nazionale. Tra le citta e le province di provenienza, per citarne
solo alcune, ci sono Jiangshan, Chengdu, Liaoning, Xian, Shandong, ShanXi, Zengzhou,
Qinghai, Changchun, Hebei, Taiyuan, Jiangsu, Anhui e Shenyang.

Grafico 3. Studenti: provenienza
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Concludendo la sezione anagrafica, dei 32 studenti intervistati 13 frequentano
attualmente un altro corso di studi oltre al corso di italiano presso la scuola Senmiao;
questi ultimi appartengono alla fascia d’eta compresa trai 17 e 1 22 anni e generalmente
sono impegnati nel conseguimento di una laurea triennale o di un titolo equipollente.
Volendo approfondire la natura degli studi in questione, si ha una netta preponderanza
per 1 corsi di musica e canto, sia presso conservatori che mediante lezioni private (5
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studenti, equivalenti al 38% del totale parziale rappresentato dai 13 studenti iscritti ad
altri corsi), e per i corsi di pittura, design e architettura tenuti presso le locali Accademie
di Belle Arti (5 studenti, 38% di 13); meno rappresentate, ma presenti, anche le facolta di
Giurisprudenza (1 studente, 8% del totale parziale) e di Ingegneria industriale (1
studente, 8%); uno dei due studenti diciassettenni risulta invece ancora iscritto alle
scuole superiori, come precedentemente rilevato. Tali distinzioni sono significative, in
quanto permettono di comprendere quale percorso di studi questi apprendenti vogliano
portare avanti in Italia, e quali aspetti della nostra cultura siano per loro rilevanti.

Grafico 4. Formazione in fieri
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Grafico 5. Iscritti ad altri corsi: aree di studio
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3.2. Parte 11

Passando alla formazione linguistica precedente all’arrivo alla scuola Senmiao,
soltanto 2 studenti su 32 avevano gia studiato I'italiano prima di partecipare al corso
attuale, ed entrambi I'avevano fatto nell’ambito della Senmiao stessa, interrompendo gli
studi per poi riprenderli a qualche anno di distanza. Per quanto riguarda la conoscenza
pregressa di altre lingue straniere, su 32 intervistati solo 3 hanno dichiarato di non aver
studiato alcun altro idioma, mentre i restanti 29 hanno studiato tutti inglese durante la
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scuola dell’obbligo; oltre all’inglese, 3 alunni hanno studiato anche giapponese, e uno sia
francese che russo.

Grafico 6. Studio dell'italiano pre-Senniao

6%

H Si mNo 94%

Grafico 7. Altre lingue studiate
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3.3. Parte 111

Per quanto riguarda la formazione linguistica attuale presso la scuola Senmiao, gli
studenti intervistati stavano frequentando i corsi del QCER in queste proporzioni: 5
studenti al livello A2; 17 studenti al livello B1; 10 studenti al livello B2.

Grafico 8. Lavelli di apprendimento linguistico degli studenti
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Della totalita degli studenti intervistati, 29 avevano seguito i livelli precedenti presso
la Senmiao, per una percentuale del 91%; di questi, il 59% aveva frequentato sia il livello
AT che il livello A2, il 24% sia A1 che ’A2 che il B1, il 14% solo ’A1, e il 3% solo il
B1.

Per quanto riguarda la durata dellimpegno, 21 studenti, cio¢ il 66% del totale,
studiano litaliano da meno di un anno; 5 studenti, cio¢ il 16%, studiano I'italiano da un
anno; altri 5 studenti lo studiano da due anni e 1 studente, cio¢ il 3%, lo studia da tre
anni.

Grafico 9. Studenti: anni di studio dell’italiano
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Interrogati sulla difficolta nello studio della lingua, la maggior parte degli studenti si ¢
sbilanciata ammettendo di trovare l'italiano abbastanza difficile: 26 studenti, ovvero
I’81% del totale lo trova molto difficile; 5 studenti, ovvero il 16% del totale, lo trova
mediamente difficile; solo uno studente, ovvero il 3% del totale, non ha incontrato
particolari difficolta.

Grafico 10. Livello percepito di difficolta dell'italiano
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Dei 26 studenti che si sono pronunciati a favore della difficolta della lingua italiana,
16 hanno trovato particolarmente difficile la grammatica; 4 il lessico; 1 la sintassi; 1 la
pronuncia della /t/; 4 non hanno specificato la motivazione del loro giudizio.
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Grafico 11. Mot della difficolta dell’italiano
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Questi risultati sono in linea con quanto evidenziato da Margherita Biasco (2003) e
illustrato piu estesamente nel modulo ICON dedicato alla linguistica contrastiva italiano-
cinese curato da Donatella Libani e Alessandra Riccardi. Gli studiosi concordano sul
fatto che la differenza tipologica tra il sistema linguistico italiano e quello cinese crei
molti problemi ai sinofoni nell’apprendimento dellitaliano, al punto che alcune
caratteristiche morfosintattiche vengono percepite come incomprensibili o irrazionali’.

La lingua cinese infatti viene definita lingua isolante poiché caratterizzata dalla totale
mancanza di marche morfologiche flessive. L’unita lessicale ¢ invariabile e quindi la sua
forma prescinde dalla funzione grammaticale che ricopre, la quale viene al contrario
segnalata dalla posizione che il costituente occupa all’interno della frase in combinazione
con la presenza di particelle. I nomi non sono specificati rispetto a genere e numero. 1
sostituti personali sono specificati nel numero e, solo alla terza persona e solo
graficamente, nel genere; vengono utilizzati anche per indicare il possesso perché non
esistono aggettivi e pronomi possessivi. L’articolo non esiste. Soprattutto, il verbo cinese
ha forma invariabile, non ¢ mai specificato al numero, al genere, alla persona; le
indicazioni di tempo e modo vengono ricavate dal contesto, ed esistono una serie di
particelle aspettuali che forniscono informazioni sulla fase di svolgimento dell’azione.

Proprio per questo motivo, uno degli aspetti della lingua italiana che crea molte
difficolta ¢ il continuo cambiamento della morfologia del verbo: nell’interlingua I'uso del
presente viene “esteso” ai domini dellimperfetto e del futuro, mentre i passato
prossimo viene usato in luogo di tutti i tempi al passato (Biasco, 2003)°. Oltre a quelle
legate alla morfologia, gli apprendenti incontrano difficolta nella costruzione della frase,
ad esempio nel rendere le frasi relative che, nella loro lingua, ricorrono a sinistra del
determinato in funzione di determinante. Si spiega cosi la particolare difficolta associata
alla grammatica rilevata nell’ambito del questionario.

> Ad esempio il singolate/plurale, maschile/femminile e la concordanza genere/numero sono una difficile
conquista per gli apprendenti sinofoni, che a volte ¢ possibile solo grazie allo sforzo mnemonico e alla
pratica della lingua (Biasco, 2003). Lo stesso dicasi per la concordanza dell'articolo, che nemmeno esiste
nella lingua cinese, con il nome.

® Questi e altri aspetti dell’apprendimento dell’italiano da parte dei sinofoni sono stati trattati in molti
articoli e saggi di rilievo, per i quali si rimanda ai riferimenti bibliografici posti in calce.
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Anche la difficolta nella pronuncia della r trova un riscontro nella letteratura
specialistica. Come osserva ancora Biasco, « suoni consentiti da un sistema sillabico
sono inferiori rispetto a quelli derivanti da un sistema alfabetico, ne consegue che per il
sinofono alcuni suoni della lingua italiana risultano nuovi e di difficile apprendimento e
quindi ci6 puo determinare alcune difficolta nella pronuncia, di cui quelle piu evidenti
possono essere: 1) difficolta a realizzare consonanti intense che spesso sono rese come
semplici (machina — macchina, metere — mettere); 2) difficolta nel produrre nessi
consonantici (tadi — tardi, adato — andato); 3) difficolta nella produzione della
consonante vibrante apicodentale -7, che non esiste nel sistema sillabico cinese. Il suono
della /r/ cinese infatti ¢ piu vicino a quello francese pronunciato con la lingua
retroflessa, da qui lo scambio tra /// e /r/; 4) difficolta nella distinzione dei suoni 4/p e
d/t. Essi infatti nella lingua cinese cotrispondono: 4/p sono pronunciati, in genere,
entrambi /p/, la seconda si differenzia dalla prima solo perché aspirata. Lo stesso
avviene per d/#, entrambi si pronunciano /#/, ma la seconda ¢ aspirata».

In linea con 1 risultati precedenti, alla richiesta di stilare una classifica degli aspetti piu
importanti da studiare per imparare litaliano gli studenti hanno risposto mettendo al
primo posto la grammatica, seguita al secondo posto dal lessico, al terzo dalla pratica
della conversazione e al quarto dallo studio degli aspetti culturali.

Passando alle domande riguardanti le attivita in classe, lo spoglio dei questionari ha
restituito risultati notevoli. Interpellata a proposito delle modalita di coinvolgimento e
partecipazione alle lezioni, la quasi totalita degli studenti ha asserito di partecipare
attivamente alle attivita proposte in classe, prendendo la parola spontaneamente. Come
si evince dal seguente grafico, posti di fronte a quattro possibilita, 29 studenti si sono
detti contenti di rispondere e partecipare, 3 studenti hanno riferito di intervenire solo se
interpellati dall’insegnante e nessuno studente ha asserito di preferire il silenzio o
un’azione alternativa:

Grafico 12. Studenti: modalita di coinvolgimento e partecipazione alle lezioni
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Queste risposte si pongono apparentemente in disaccordo con il ritratto di studenti
ed insegnanti cinesi tracciato da Gilda Consalvo (2012: 35), che osserva:

il metodo di insegnamento comunemente utilizzato in Cina ¢
prevalentemente espositivo ed incentrato sulla figura dell'insegnante che ha,
all'interno della classe, un ruolo gerarchico, dominante e direttivo (Huang
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H., Marigo M., Omodeo M., 2004). Questo atteggiamento permette
all’insegnante di avere il pieno controllo della situazione di insegnamento /
apprendimento, garantire il regolare svolgimento della lezione e diffondere
un senso di sicurezza all’interno della classe, limitando tuttavia la liberta, la
spontaneita e I'iniziativa degli studenti. [...] Il confucianesimo, la corrente di
pensiero che ancora oggi concorre a formare la cultura cinese e che ha
notevolmente influenzato ed influenza tutt’oggi le metodologie didattiche in
uso nelle scuole, sottolinea molto i benefici che derivano dalle relazioni
gerarchiche fisse che mostrino rispetto per l'eta, per lo status di persona
anziana, per le tradizioni familiari. Di conseguenza, gli studenti nutrono
grande rispetto verso l'insegnante, considerato non solo come un’autorita,
“fonte di sapere”, esperto della materia che sta trattando, modello di
comportamento esemplare, ma anche come una figura genitoriale che si
preoccupa di diffondere quelle conoscenze utili per affrontare la vita
quotidiana e che permetteranno agli studenti di diventare persone complete
[...] Per questo motivo, gli studenti accettano volentieri il ruolo di ascoltatori
passivi ma attenti e durante la lezione rimangono in silenzio, non usano
rivolgere domande o esprimere commenti. Non si propongono quasi mai
come volontari per rispondere ad una domanda di cui non conoscono la
risposta, a meno che non venga richiesto loro esplicitamente. [...] Nel caso
in cui fosse necessaria una spiegazione aggiuntiva o il chiarimento di un
dubbio, gli studenti non rivolgono domande all'insegnante come mezzo per
avere risposte immediate se non come ultima risorsa. |...| Solo se gli studenti
non sono stati in grado di trovare autonomamente la risposta possono
rivolgere la domanda all’insegnante e, tuttavia, non lo fanno di fronte alla
classe, ma alla fine della lezione.

A questo proposito ¢ necessario ricordare I'importanza, nella societa cinese, di non
svalutare sé stessi agli occhi degli altri. Su questo tema prosegue, efficacemente,
Consalvo (2012: 36):

questo atteggiamento viene spesso interpretato dagli insegnanti occidentali
come sintomo di passivita, ma ¢ invece determinato dall'importanza che,
nella societa cinese ancora oggi, ha la conservazione e il riconoscimento di
uno status alto, il “non perdere la faccia” (wien i), ovvero Iessere stimati e il
conservare la stima da parte degli altri (Kennedy, 2002). Gli studenti sono
riluttanti a fare domande in classe perché nel caso in cui dovessero
commettere errori o la domanda posta fosse ritenuta superflua o poco
meditata, potrebbero essere oggetto di derisione da parte dell’intera classe e
conseguentemente “perdere la faccia”. Il disagio che provano quando
devono parlare in pubblico dipende molto dalla grande preoccupazione per
Pandamento e i risultati della conversazione o della relazione con gli altri.
[...] In questo atteggiamento ¢ evidente linfluenza della tradizione
confuciana che sottolinea 'importanza dell’armonia e privilegia I’espressione
della collettivita rispetto a quella personale. I’armonia della classe non deve
essere mai minacciata e non si devono creare situazioni in cui gli altri
possano trovarsi in una situazione di imbarazzo.

Tuttavia, come sopra osservato, la contrapposizione potrebbe rivelarsi solo
apparente: infatti, la realta della scuola Senmiao si distanzia non poco dalla scuola cinese
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tradizionale, sia per il ridotto numero di alunni per classe che per il tipo di approccio allo
studio della lingua. Il cambiamento di se##ng didattico rispetto al modello adottato nella
scuola dell’obbligo, unito al fatto che si tratta di un corso privato di lingua straniera,
potrebbe incidere e contribuire a modificare il comportamento degli alunni, sia in classe
che nei confronti dell'insegnante.

Infine, sondando le attivita preferite da svolgere in classe nell’ultimo quesito della
patte III, gli studenti hanno espresso una netta preferenza per la visione di video / film
e per la pratica della conversazione; seguono, a distanza di parecchi punti, I’ascolto, la
lettura, la grammatica e, come fanalini di coda, lo scritto e la comprensione.

Grafico 13. Studenti: le attivita preferite
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Questa lista di preferenze offre 'occasione di approfondire il rapporto con i metodi
di insegnamento della lingua straniera in Cina. Come spiega ancora una volta Consalvo
(2012: 40),

I'insegnamento della lingua straniera in Cina ¢ molto tradizionale poiché si
basa principalmente sul metodo grammaticale-traduttivo e audiovisivo,
privilegiando le attivita di lettura, scrittura e comprensione rispetto a quelle
di produzione e interazione orale. Viene data, inoltre, grande importanza ai
libri di testo. Secondo la tradizione popolare, fonte della conoscenza sono i
libri, in particolar modo 1 testi classici |.] che pertanto godono nella cultura
cinese di grande autorevolezza e il loro contenuto va appreso fin nei minimi
dettagli. [...] Solo negli ultimi anni, grazie all’aumento dei docenti
provenienti dall’estero, 1 metodi di insegnamento delle lingue si sono
avvicinati ad approcci di tipo comunicativo.

Secondo alcuni ricercatori, in Cina lapproccio all'insegnamento e
all’apprendimento delle lingue straniere risente molto del metodo utilizzato
dagli studenti per 'apprendimento dei caratteri della loro lingua madre, con
Peffetto di enfatizzare molto la fase di apprendimento mnemonico del
lessico e delle regole grammaticali della LS e a volte questo determina una
certa rigidita nell’apprendere l'uso pratico della lingua. [...] Come
nell’apprendimento del cinese, anche per lo studio della lingua straniera, i
discenti imparano la grammatica e i vocaboli partendo dal testo base, col
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supporto delle spiegazioni dellinsegnante e la pratica degli esercizi. I testi
proposti per la lettura sono di solito seguiti da una lista di parole nuove, frasi
o espressioni con la relativa pronuncia e la traduzione in cinese. Infine
svolgono una serie di esercizi scritti che si basano prevalentemente sulla
comprensione letterale dei testi di riferimento, sul lessico e sull’applicazione
delle regole grammaticali. [...] Per la maggior parte degli studenti cinesi, le
attivita piu importanti del corso di lingua sono rappresentate dalla lettura e
dalla scrittura, mentre viene data molta meno importanza allo sviluppo delle
attivita comunicative come le discussioni in classe o i lavori di gruppo, di cui
ignorano il funzionamento e le finalita. I discenti cinesi necessitano quindi di
maggior tempo e maggior supporto per adattarsi alle nuove forme di
apprendimento.

II quadro delle attivita preferite dai giovani studenti della Senmiao pero si distacca dal
binomio tradizionale composto da lettura intensiva e memorizzazione come tecnica di
base. Sebbene da un lato permanga la predilezione per 'approccio audivisivo infatti, la
seconda tra le attivita preferite ¢ la pratica della conversazione che, seguita dall’ascolto,
ha evidentemente scalzato la lettura e gli esercizi di grammatica. E possibile che
I'inclinazione espressa dagli intervistati sia la spia di un effettivo cambiamento nel modo
di concepire I'insegnamento di una lingua straniera.

3.4. Parte IV

Infine, la quarta sezione, dedicata alla ricerca delle motivazioni che hanno spinto gli
studenti ad avvicinarsi allo studio della lingua italiana e ai loro eventuali progetti
migratort.

Prendendo le mosse dal primo punto, il quesito riguardante le motivazioni allo studio
dell’italiano riprende nelle linee generali la struttura dell’analoga domanda presente nelle
ricerche Italiano 2000 (De Mauro ¢t al., 2002) e Italiano 2010 (Giovanardi, Trifone, 2012).
Ricalcandone larticolazione in modo da permettere il paragone fra dati omogenei, ¢
stato predisposto un quesito suddiviso in quattro raggruppamenti legati allo studio, al
lavoro, al tempo libero e ai motivi personali e familiari. Agli intervistati ¢ stato chiesto di
mettere questi quattro fattori in ordine di importanza utilizzando una scala numerica da
1 (Molto importante) a 4 (Non importante); gli intervistati sono stati altresi invitati a
precisare, per ciascuna delle quattro motivazioni, quanto fossero rilevanti alcuni fattori
specifici, come I'interesse per la cultura italiana, la possibilita di fare carriera sul posto di
lavoro, ecc.

Per quanto riguarda la posizione numero 1 (Molto importante), la categoria “Studio”
risulta la prima motivazione con il 94% delle preferenze (30 su 32 intervistati); segue, a
grande distanza, la categoria “Tempo Libero”, con il 6% delle preferenze (2 su 32
intervistati), mentre le categorie “Lavoro” e “Motivi personali” non sono state messe al
primo posto da alcuno studente. Segue grafico:

7 Si rimanda, per tutti i particolari, al testo integrale del questionario riportato in appendice.
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Grafico 14.
Posizione 1 (molto importante)
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Analizzando 1 fattori specifici, dei 30 intervistati che hanno messo in prima posizione
la motivazione “Studio”, 24 hanno indicato come fattore decisivo “continuare gli studi
in Italia”; 4 hanno indicato lintenzione di “partecipare a programmi di mobilita
internazionale (Marco Polo / Turandot)”; 2 non si sono espressi; nessuno ha scelto il
fattore “perché litaliano ¢ materia obbligatoria nel tuo corso di studi”. I 2 intervistati
che hanno indicato la motivazione “Tempo libero” invece si sono ritrovati concordi
nello scegliere il fattore specifico della “cultura italiana (arte, musica, letteratura)”.

Per quanto riguarda la posizione numero 2 (Abbastanza importante), la scelta della
maggioranza degli intervistati ¢ ricaduta su “Lavoro”, con ben 13 preferenze pari al 41%
del totale. Di questi, 6 hanno scelto come fattore specifico “trovare un lavoro coerente
con la specializzazione che ho studiato”; 4 hanno manifestato 'auspicio di “lavorare con
ditte italiane”; 1 ha scelto “fare carriera sul posto di lavoro”; nessuno ha scelto
“diventare traduttore o interprete”, “trovare lavoro in Italia” e “diventare insegnante di
italiano™.

I restanti intervistati si sono suddivisi tra “Tempo libero” (10 intervistati; ¢ ancora il
fattore “cultura italiana” a raccogliere la maggioranza dei consensi) e “Motivi personali”
(1 intervistato; non ha indicato fattori specifici). 8 intervistati non hanno indicato alcun
motivo nella posizione 2°

Grafico 15.

Posizione 2 (abbastanza importante)
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8 Si rileva che, mentre tutti gli intervistati hanno indicato una motivazione per la posizione numero 1
(Molto importante), non tutti hanno indicato anche le motivazioni delle posizioni restanti (2,3,4); ne
consegue che, mentre i dati riguardanti la posizione numero 1 sono completi, i dati riguardanti le altre
posizioni presentano una porzione di “astenuti”.
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Per quanto riguarda la posizione numero 3 (Poco importante), la scelta della
maggioranza degli intervistati ¢ ricaduta su “Tempo libero”, con 10 preferenze pari al
31% del totale. Di questi, 7 hanno scelto il fattore specifico “cultura italiana (arte,
musica, letteratura)”’, mentre 1 ha scelto “societa e cultura moderna (cinema, canzoni,
ecc.)”.

I restanti intervistati si sono suddivisi tra “Motivazioni personali” (5 persone; tutti
hanno scelto il fattore “parenti in Italia”); “Lavoro” (5 persone; la maggioranza ha
scelto il fattore “lavoro coerente con la specializzazione”); e “Studio” (2 persone; una
ha scelto come fattore “continuare gli studi in Italia”, Ialtra nulla). 10 intervistati non
hanno indicato alcun motivo alla posizione 3.

Grafico 16.

Posizione 3 (poco importante)
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Per quanto riguarda infine la posizione numero 4 (Non importante), la scelta della
maggioranza degli intervistati ¢ ricaduta su “Motivi personali”, con 15 preferenze pari al
47% del totale. Di questi, solo 1 ha indicato come fattore specifico la presenza di
“parenti in Italia”, mentre gli altri intervistati si sono astenuti dalla scelta (d’altronde ¢
comprensibile: questa motivazione non interessa loro).

I restanti intervistati si sono suddivisi tra “Tempo libero” (5 persone; si sono
suddivisi tra i fattori specifici di “Turismo” e “Cultura”); “Lavoro” (6 persone, di cui
una ha scelto il fattore “lavoro coerente con la specializzazione”); nessuno ha scelto di
mettere “Studio” all’'ultimo posto in ordine di importanza. 6 intervistati non hanno
indicato alcun motivo alla posizione 4.

Grafico 17.

Posizione 4 (non importante)
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Dei dati presentati, i piu significativi riguardano indubbiamente la prima posizione,
ovvero quella etichettata come “Molto importante”. Da questi ultimi si evince
nettamente che il 94% degli studenti ai quali ¢ stato sottoposto il questionario ha deciso
di dedicarsi all’apprendimento della lingua italiana per motivazioni di studio, e che
nell’87% dei casi gli studenti intendono trasferirsi in Italia per un periodo pit 0 meno
lungo allo scopo di proseguire gli studi; inoltre, la maggior parte di loro non sfruttera
programmi di mobilita internazionale come ad esempio Matrco Polo / Turandot (o forse
ancora non ha deciso).

Raffrontando questi risultati con quelli di [taliano 2000 e Italiano 2070 emergono
alcune significative differenze, sempre tenendo conto delle proporzioni di scala del
presente studio — che ha coinvolto una trentina di studenti — rispetto alle indagini sopra
citate, di ben pit ampio respiro.

Nel 2000, la categoria piu gettonata come prima motivazione era, a livello generale,
quella del “Tempo libero” (32%), seguita dai “Motivi personali” (25,8%), dal “Lavoro”
(22,4%) e dallo “Studio” (19%). La tendenza si ¢ confermata nel 2010, quando la
motivazione piu scelta dagli Istituti di Cultura ¢ risultata essere “Tempo libero e interessi
vari” (56%), seguita da “Studio” (21%), “Lavoro” (13%) e “Motivi personali e familiari”
(10%). Se all’inizio del 2000 Iattrattivita della lingua italiana per 1 pubblici stranieri era di
natura piut marcatamente culturale, negli anni si ¢ assistito a una notevole
diversificazione e specificazione.

Certo, la risposta sulle motivazioni varia fortemente in relazione al fattore geografico.
Tuttavia, tenuto conto delle molte variabili in campo e volendo trarre una
considerazione conclusiva da questi dati, si puo affermare che — almeno per quanto
concerne la Cina e gli apprendenti presi in esame per questo approfondimento di
contesto — lo “Studio” sia balzato in cima alle motivazioni degli studenti che si
apprestano ad affrontare 'apprendimento della lingua italiana all’estero.

Conclusa I'analisi dell’aspetto motivazionale, resta da indagare I'eventuale progetto
migratorio degli studenti intervistati: hanno intenzione di andare in Italia? Quando? Per
quanto tempo? E dove si vedono in futuro, dopo questa esperienza?

Al primo di questi interrogativi da risposta la percentuale, piuttosto alta, di studenti
desiderosi di visitare il Belpaese. Su 32 intervistati infatti, 28 asseriscono di voler andare
in Italia (88%), 3 si rivelano indecisi (9%) e solo 1 non ha intenzione di partire (3%).

Grafico 18.

Hai intenzione di andare in Italia?
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Riguardo la data della partenza, di questi 28 la grande maggioranza (ovvero 24
intervistati, ’'86% del totale parziale) partira nel corso del 2018, mentre 2 sarebbero
partiti entro la fine del 2017 (7%) e altri 2 (7%) non sapevano ancora la data precisa.

Il periodo di permanenza varia da uno a cinque anni, ma la maggior parte degli
studenti stara in Italia circa tre anni (16 intervistati sui 28 in procinto di partire, ovvero il
57%); 3 studenti (11%) staranno via due anni; altri 3 (11%) staranno via cinque anni; 2
studenti (7%) staranno via un anno; e 4 studenti (14%) ancora non hanno deciso la
durata della permanenza.

Grafico 19.

Durata della permanenza in Italia
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La maggior parte degli studenti intervistati conosce gia, se non la meta, almeno 'area
di afferenza del corso di studi che andra a frequentare in Italia: 9 alunni si iscriveranno a
corsi accademici in ambito artistico, 3 nel campo del design, 2 a corsi di architettura, 2 a
Ingegneria, 2 a Conservatori (canto/musica), 1 a medicina, 1 a economia ¢ 1 a
giurisprudenza.

Per quanto riguarda il futuro, pero, la maggioranza degli studenti cinesi desidera
tornare in patria per motivi lavorativi e familiari. Su 28 che partiranno, infatti, 19 hanno
intenzione di tornare in Cina dopo il soggiorno all’estero (68%); gli altri 9 studenti
invece preferirebbero restare all’estero (32%; 4 in Italia, 2 negli Stati Uniti, 1 in
Giappone, 1 genericamente in Europa, 1 ancora non lo sa).

Grafico 20.

Progetti per il futuro
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4. CONCLUSIONI

Questo studio ha inteso approfondire il profilo, le motivazioni e i progetti futuri di
alcuni degli studenti sinofoni attualmente impegnati nello studio della lingua italiana
presso la scuola Senmiao di Pechino. La maggior parte di questi apprendenti ¢
mediamente giovane, di eta compresa tra i 18 e 1 25 anni, con una preponderanza di
ventunenni e ventiduenni; sono pressoché tutti in possesso di un diploma di scuola
superiore e molti di loro hanno conseguito una laurea triennale o magistrale. La loro
formazione linguistica contempla, a livello di scuola dell’obbligo, lo studio della lingua
nazionale — il cinese mandarino — e dell'inglese come unica lingua straniera; entrambi gli
idiomi vengono tradizionalmente insegnati seguendo un metodo grammaticale-
deduttivo, basato sulla lettura di testi classici e sulla memorizzazione.

Lo studio della lingua italiana invece viene portato avanti privatamente presso la
scuola Senmiao, la quale ¢ un’istituzione educativa che offre corsi intensivi a frequenza
giornaliera. Confermando 1 risultati degli studi dedicati alla didattica dell’italiano a
sinofoni, gli studenti intervistati trovano difficile lo studio dellitaliano a causa della
distanza tipologica tra le due lingue; particolari difficolta vengono riscontrate nella
gestione degli aspetti morfosintattici, sintattici, lessicali, ortografici e ortoepici della
nostra lingua.

Contrariamente a quanto avviene nelle classi ordinarie della scuola dell’obbligo cinese
— dove gli interventi e le domande da parte degli studenti vengono scoraggiati in nome
del rispetto di una rigida scala gerarchica al cui apice c’¢ I'insegnante e della paura di
“perdere la faccia” in pubblico — gli studenti intervistati si dicono contenti di rispondere
alle domande e intervenire spontaneamente alle lezioni, favoriti dalle classi poco
affollate e da un rapporto piu confidenziale con il docente. Oltre che in questo aspetto,
il cambiamento di paradigma nell'insegnamento della lingua straniera si coglie anche
nelle preferenze manifestate dagli alunni sulle attivita da svolgere in classe, dove accanto
agli esercizi grammaticali e lessicali viene ribadita la necessita di coltivare anche
competenze comunicative e conversazionali.

Nella sezione finale Iindagine ha evidenziato come, nel “microambiente”
rappresentato dalla scuola Senmiao, la ragione principale per I'apprendimento
dell’italiano sia da ricercare nei motivi di studio, a conferma di un’evoluzione
rintracciabile anche nei dati raccolti nell’ambito delle precedent ricerche sulla diffusione
della lingua italiana nel mondo, come Italiano 2000 e Italiano 2010.

Per quanto riguarda i progetti futuri, '88% degli studenti intervistati ha intenzione di
andare in Italia, e 1'86% di questi ultimi partira 'anno prossimo. Si fermeranno
mediamente per un periodo di tre anni, allo scopo di portare avanti il proprio percorso
di studi a livello accademico. Le aree di interesse che gli studenti intendono
approfondire anche grazie alla conoscenza della lingua italiana sono principalmente il
design, I'architettura, la pittura, la musica e il canto; in misura minore, ma comunque
presenti, anche giurisprudenza, ingegneria e medicina.
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APPENDICE

QUESTIONARIO

Scrivi le risposte nello spazio bianco dopo le domande. Dove ¢’¢ o metti una X in
corrispondenza della risposta scelta.

PARTE I
1. Eta: Sesso: O uomo O donna
2. Titolo di studio:

3. Sei di Pechino? o0 Si o No

- Se hai risposto no, di dove sei?

4. Oltre al corso di italiano alla Scuola Senmiao, frequenti un’altra scuola o universita al
momento? O Si o No

Se hati risposto si:

- quale scuola o universita?

- quale anno frequenti?

- se ¢ un’universita / accademia / conservatorio:

- quale corso di laurea ?
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PARTE I1

6. Hai gia studiato italiano prima di frequentare la Scuola Senmiao? 0 Si ONo
Se hai risposto si:
- per quanto tempo?
- dove?
7. Hai studiato altre lingue straniere? O0Si 0O No
Se hati risposto si. Quali? Per quanti anni?
- inglese, per anni
- altro: . per anni
- altro: . per anni
Se hai risposto no, vuoi studiare altre lingue straniere? O Si o No
Se si, quali?
PARTE III
8. Quale livello frequenti al momento alla Scuola Senmiao?
o Al o Bl o Cl1
o A2 o B2 o C2
9. Hai gia frequentato altri corsi di italiano presso la Scuola Senmiao? o0Si oNo

Se hai risposto si, quali? (Puoi scegliere piu di una risposta)
o Al o Bl o C1
o A2 o B2 o C2

10. In totale, da quanto tempo studi italiano?

11. Secondo te ¢ difficile studiare l’italiano? Perché?

12. Secondo te cosa ¢ pit importante studiare? Metti in ordine gli argomenti pit importanti con

inumeridala4.

1 = Molto importante. 2 = Abbastanza importante. 3 = Poco importante. 4 = Non importante,

(] Grammatica [ Tessico Ll Cultura L] Conversazione

13. Quando sei in classe:

O sei contento di rispondere e partecipi

O patli solo se te lo chiede I'insegnante
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O preferisci non patlare, perché
O altro

14. Quali attivita preferisci svolgere a lezione? (Puoi scegliere piu di una risposta):
O conversazione in coppia o in gruppo O esercizio di scrittura O lettura
O visione di un video / film O comprensione O ascolto
O esercizio di grammatica

O altro:

PARTE IV

15. Perché hai deciso di studiare italiano? Metti in ordine i motivi con i numetrida 1 a 4.

1 = Molto importante. 2 = Abbastanza importante. 3 = Poco importante. 4 = Non importante.
Poi, per ognuno dei quattro motivi metti una X su un motivo piu specifico:

D MOTIVI DI STUDIO

O per continuare gli studi in Italia
O per partecipare a programmi di mobilita (Marco Polo. Turandot)
Se hai scelto uno di questi primi due motivi:

- Sai gia dove studierai (citta e scuola/universita/accademia/consetrvatorio)?

- Cosa studierai (corso/facolta)?

- Cosa farai dopo l'universita in Italia?

O perché litaliano ¢ materia obbligatoria nel tuo corso di studi

O altro (specificare)

L1 Morivi br Lavoro
O per diventare traduttore o interprete
O per diventare insegnante di italiano
O per lavorare con ditte italiane
O per trovare lavoro in Italia
O per fare carriera sul posto di lavoro
O per trovare un lavoro coerente con la specializzazione che hai studiato

Oaltro (specificare)
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D MOTIVI PERSONALI E FAMILIARI
O partner italiano/a
O famiglia di origine italiana / parenti in Italia

O altro (specificare)

] TEMPO LIBERO E INTERESSI VARI
O per ragioni turistiche
O per la cultura italiana (arte, musica, letteratura)
O per altri aspetti della societa e cultura moderna (cinema, canzoni, ecc.)
O altro (specificare)
16. Hai intenzione di andare in Italia? 0 Si O No
Se si:
- quando parti?
- per quanto tempo resti in Italia?
- in futuro, dopo il periodo in Italia, vuoi:

O tornare in Cina, per

O restare all’estero. Dove? Perché?

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 108



EDUCAZIONE LINGUISTICA

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 109



LE LINGUE STRANIERE NELIUNIVERSITA ITALIANA
DALL’UNITA AL 1980: PERCORSI DI RICERCA

Seminario CIRSIL del 6-7 aprile 2017 (Universita degli Studi di Milano)

Monica Barsi e Giovanni Iamartino (a cura di)

INTRODUZIONE

Monica Barsi, Giovanni Iamartino'

E riunita in questo numero di Ifaliano Lingua Due una selezione dei contributi
presentati al Seminario “Le lingue straniere nell’Universita italiana dall’Unita al 1980:
percorsi di ricerca” del Centro Interuniversitario per la Storia degli Insegnamenti
Linguistici (CIRSIL https://cirsil.it/) che si ¢ tenuto nelle giornate del 6 e 7 aprile 2017
all’'Universita degli Studi di Milano, organizzato dal Dipartimento di Lingue e Letterature
Straniere in collaborazione con il Centro d’Atenco per la promozione della Lingua e
della Cultura Italiana G. e C. Feltrinelli (CALCIF) e patrocinato dall’Accademia della
Crusca e dall’History of Language Learning and Teaching Network (Hollt.net). Come
indicato nel titolo dellincontro, gli studi si sono focalizzati su vari aspetti
dellinsegnamento delle lingue straniere nell’Universita italiana dall’Unita nel 1861 alla
promulgazione del DPR 382 sul riordino del sistema universitario nel 1980, un lungo
intervallo di tempo in cui si assiste al progressivo affermarsi delle lingue straniere come
discipline a sé stanti e alla nascita delle prime cattedre universitarie di stranieristica. Di
conseguenza, i diversi contributi si situano al contempo nei filoni della storia delle
universita italiane e della storia dell’insegnamento e apprendimento delle lingue.

Nell’ambito della storia della lingua Elisabetta Barale prende in esame il caso degli
insegnamenti di francese alla Facolta di Lettere e Filosofia di Torino tra il 1966 e il 1980.
Dopo aver evocato gli studi di Franco Simone, fondatore della cattedra, e di docenti
quali Lionello Sozzi e Gianni Mombello, da conto dei programmi dei corsi e delle tesi di
laurea sostenute nel periodo considerato. L’approccio didattico diacronico alla disciplina
influenzato dalla critica internazionale e lo stretto legame tra insegnamento e ricerca
scientifica risultano caratterizzare la scuola torinese all’avanguardia nello studio di opere
inedite e di autori allora non ancora indagati dalla critica.

! Universita degli Studi di Milano.
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Riguardo ai corsi di lingua, alcune riflessioni sono state estese a interi periodi della
storia universitaria. Due sono 1 contributi dedicati all’italiano per stranieri. Donatella
Troncarelli mostra lo sviluppo storico dell'insegnamento dell’italiano presso la Scuola di
lingua e cultura italiana per stranieri di Siena attraverso le sue tappe, dalla fondazione nel
1917 agli inizi degli anni 90. L’esempio di una delle piu antiche istituzioni italiane
impegnate in questo settore ¢ particolarmente significativo per Daffermazione
dellinsegnamento dell’italiano come lingua non materna e fortemente ancorata a
interessi culturali da parte dei diversi pubblici. La ricostruzione di Silvia Morgana,
condotta presso I’Archivio storico dell’Universita degli Studi di Milano, verte sui
primissimi anni, dal 1956 al 1960, dei Corsi estivi internazionali di Lingua e Cultura
Italiana che si tengono ancora oggi a Palazzo Feltrinelli a Gargnano del Garda. E il
conte Giacomo Feltrinelli che, nel 1949, dona all’'Universita la villa paterna, opera
dell’architetto Solmi e utilizzata dal 1943 al 1945 dal governo di Mussolini; la donazione
prevede che 'immobile debba essere destinato a sede di corsi di lingua e cultura italiana
per stranieri e listituzione portare il nome dei genitori del donatore, Giuseppe e Chiara
Feltrinelli. Da allora, 'impegno dell’'Universita va dall’attribuzione di borse di studio agli
studenti stranieri meritevoli e conseguente attivazione dei corsi, alla collaborazione con
le istituzioni locali.

Vi ¢ inoltre il caso di altre lingue. Raccogliendo una messe di informazioni anche
tramite delle testimonianze di persone, Laila Paracchini si interessa alla nascita della
slavistica nel periodo precedente al secondo conflitto mondiale e all’azione intrapresa da
Padre Gemelli, per poi descrivere lo sviluppo dell’insegnamento del russo presso
I'Universita degli Studi di Milano, assicurato da alcuni docenti che ne hanno fatto la
storia. L.a conoscenza della lingua era finalizzata in particolare alla lettura e indagine
critica dei testi letterari in lingua originale per cui prevaleva nei manuali un approccio
descrittivo del sistema linguistico cortispondente alla tradizionale suddivisione in parti
del discorso e una forte predilezione per la traduzione. Micaela Rossi prende in
considerazione una storia piu breve ma altrettanto pregnante per la trasformazione
dellinsegnamento linguistico, quello del francese all’'Universita di Genova durante gli
anni ’80 del Novecento. Presta infatti attenzione al rapporto tra il progredire delle
discipline linguistiche e glottodidattiche e I'applicazione delle risultanze nell’esempio di
una didattica universitaria in una facolta specialistica, restituendoci un passato di cui
sono i testimoni a conservare la memoria riportata qui per iscritto. In un percorso in
gran parte autobiografico, Maria 1ittoria Calyi  evidenzia 1 punti salient
dellinsegnamento dello spagnolo nell’Universita italiana negli anni Settanta del
Novecento che videro un progressivo ampliamento del numero degli studenti a seguito
dei rivolgimenti del ’68, un conseguente rafforzamento della docenza, I'istituzione, nel
1973, dell’Associazione Ispanisti Italiani (AISPI) e Pemergere della Spagna e delle
Americhe ispanofone nel contesto culturale europeo. L’autrice ripercorre altresi la
bibliografia in uso per lo studio della lingua spagnola che rispecchia le diverse tappe
della storia della glottodidattica delle lingue straniere.

Alcune figure di docenti sono tratteggiate suggestivamente. Sandra Covino illustra
quella di Romano Guarnieri (1883-1955) mettendo in luce i suo insegnamento
dell’italiano L2 nei luoghi significativi della sua carriera, tra cui in particolare 'Universita
per Stranieri di Perugia, il suo apporto alla storia della glottodidattica, i suoi tratti
peculiari rispetto ad altre voci autorevoli e la sua personale traiettoria soprattutto in
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epoca fascista. Il contributo di Elisabetta Paltrinieri, prendendo le mosse dalle origini
dellinsegnamento universitario dello spagnolo all’'Universita di Torino di cui
ricostituisce le tappe esplorando il locale Archivio storico, offre una panoramica sugli
anni della docenza di Lucillo Ambruzzi dal 1907-08 fino al 1949-50. Nato a Venezia nel
1863, colui che diventera un noto ispanista studia a Padova nelle Scuole Tecniche e Normali
per poi recarsi in Uruguay dove insegna lingua italiana nella Scuola Italiana delle Societa
Riunite di Montevideo di cui ¢ anche direttore dal 1892 al 1895, per istituire in seguito il
Collegio-convitto Dante Alighieri e dirigere la rivista Ausonia. Sono questi gli anni in cui
maturera la visione panispanica che caratterizzera il suo insegnamento. Carmen Castillo
Peria rende conto dell'insegnamento dello spagnolo all’Universita di Padova iniziato nel
1950 con il lettorato di Anna Maria Gallina, professoressa incaricata presso la Facolta di
Lettere e poi presso la Facolta di Scienze Politiche per trentacinque anni. Lo studio
dell’organizzazione dei primi programmi del suo insegnamento e alcune considerazioni
sulle sue grammatiche ci forniscono gli elementi portanti della didattica dello spagnolo
in questo contesto.

Diversi contributi sono stati dedicati alle bibliografie universitarie. Alessandro Cifariello
fornisce una panoramica sull’insegnamento della lingua russa nell’Universita italiana dal
1864 al 1892 e sugli sviluppi storici nella metodologia didattica adottata. In particolare si
sofferma sui corsi di russo come lingua straniera tenuti presso la Regia universita di
Napoli da Giacomo Lignana, presso il Real Collegio Asiatico da Domenico De Vivo e
presso la Regia universita di Roma da Henryk Grzymala Lubanski, analizzando i
manuali di grammatica russa per parlanti non madrelingua. Hugo Lombardini si sofferma
sul primo testo esplicitamente costruito per I'insegnamento dello spagnolo da impartire
nelle universita italiane, cio¢ il volume intitolato Spagnolo e pubblicato nel 1879 da
Ernesto Monaci e Francesco D’Ovidio. Lo studioso mostra come quest’opera, per la sua
dimensione di grammatica universitaria, sia caratterizzata da certi elementi grafici,
strutturali e contenutistici che la rendono diversa dalle altre, pur appartenendo
perfettamente alla tradizione manualistica dello spagnolo per italofoni. Monica Barsi
ricostruisce la bibliografia per la preparazione della componente linguistica dell’esame di
Lingua e Letteratura francese all’Universita degli Studi di Milano e all’'Universita “Luigi
Bocconi” dal secondo Dopoguerra agli inizi degli anni Sessanta. Gli Annnari, 1 Progranmi
d’esame, 1 Libretti di 1ettorato, 1 VVademecum dello studente, I'elenco dei libri pubblicati da
case editrici universitarie come La Goliardica e Viscontea, le bibliografie dei docenti che
insegnavano nelle due universita e i quaderni di ex-studenti sono punti di riferimento
per ritracciare i contorni di un sapere condiviso. L’insieme di manuali studiati da
Valentina Zenoni nella seconda parte del contributo presentato con Silvia Morgana ¢
quello in uso nelle lezioni di italiano dei primi anni dei Corsi Internazionali di Lingua e
Cultura Italiana dell’Universita degli Studi di Milano tenuti a Gargnano del Garda a
partire dal 1956. Non a caso la biblioteca di Palazzo Feltrinelli ¢ uno dei luoghi di
conservazione dei primi manuali d’insegnamento di italiano agli stranieri che risalgono
agli anni Quaranta e Cinquanta del Novecento e che sono improntati al metodo
grammaticale-traduttivo. Andrea Nava si chiede come studiassero la grammatica inglese
gli studenti di Lingue e Letterature Straniere nelle universita italiane prima del 1980,
mettendo in evidenza l'orientamento che, a partire dai primi decenni del Ventesimo
secolo, molti studiosi europei di lingua inglese assunsero a favore dello studio
dell’inglese contemporaneo con la conseguente produzione di materiali didattici, tra cui
le grammatiche universitarie di lingua inglese.
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Nel loro insieme questi contributi indicano, talvolta intrecciandole fra loro, delle linee
di ricerca rilevanti per la ricostruzione storica dello studio delle lingue nel contesto
universitario italiano del passato: il ruolo delle istituzioni accademiche; I'impatto di
programmi e normative che solo la ricerca d’archivio puo mettere in luce; la storia degli
insegnamenti linguistici nelle loro pratiche didattiche ed elaborazioni metodologiche; le
caratteristiche della manualistica finalizzata all'insegnamento / apprendimento delle
lingue; ultimo ma non meno significativo, il lascito di autorevoli Maestri.

Questo primo affresco sull’istituzionalizzazione delle lingue straniere a livello
universitario — una delle tematiche di ricerca del CIRSIL — offre cosi non solo apporti
specifici particolarmente interessanti ma indica anche alcune delle direzioni verso cui la
riflessione avviata potrebbe venire ulteriormente approfondita e allargata.
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LLA DIDATTICA PER LA RICERCA:

IL CASO DEGLI INSEGNAMENTI DI STORIA DELLA LINGUA
FRANCESE ALLA FACOLTA DI LETTERE E FILOSOFIA DI
TORINO (1966-1980)

Elisabetta Baralé

Negli anni Sessanta, la Facolta di Lettere e Filosofia dell’'Universita di Torino
attraversa un periodo di grande espansione, segnato dalla crescita del numero degli
iscritti e dal moltiplicarsi delle discipline insegnate. Parallelamente, un rinnovato
impegno critico conduce alla consapevolezza che le lingue, dapprima unicamente
stimate come sussidiarie rispetto alle materie classiche, meritino una maggiore
considerazione nella loro dimensione autonoma’. E cosi che, nel maggio del 1965,
Franco Simone, ordinario di Lingua e letteratura francese dal 1956 al 1976, propone al
Consiglio di Facolta listituzione della prima cattedra italiana di Storia della lingua
francese e ne conferisce I'incarico a Lionello Sozzi, allora giovane assistente in possesso
di “alte qualita scientifiche e didattiche™. Lo scopo del neonato insegnamento sarebbe
stato quello di fornire agli studenti gli strumenti necessari all’apprendimento ragionato
della lingua, prevalentemente esaminata nella sua evoluzione diacronica®. Dal 1974,
Gianni Mombello sostituisce, in qualita di ordinario, L. Sozzi, chiamato ad occupare una
seconda cattedra di Lingua e letteratura francese: il connubio tra didattica e ricerca
scientifica diventa allora il principale tratto distintivo della disciplina.

Considerata questa complementarieta di prospettive che ha animato gli insegnamenti
torinesi, il presente contributo intende in primo luogo evocare le linee di forza che
sottendono gli studi condotti dal gruppo di francesisti riuniti intorno a F. Simone. In
secondo luogo, esso si propone di presentare i risultati ottenuti dall’analisi dei
programmi dei corsi e dei titoli delle tesi di laurea sostenute tra il 1966 e il 1980, con
Iobiettivo di riflettere tanto sui metodi didattici quanto sui filoni di studio
maggiormente indagati nei primi quindici anni di vita della nuova cattedra. Infine, si
cerchera di dimostrare come i docenti, partendo dalle proprie attivita scientifiche,
concepissero I'insegnamento della Storia della Lingua come un momento d’iniziazione al
lavoro sul testo, volto a suscitare nelle nuove generazioni I'interesse per la ricerca
filologica.

! Universita degli Studi di Torino.

2 Sozzi, 2000.

3 ASUT (Archivio Stotico dell’Universita di Torino), Registro dei Verbali, 21/3/1964 — 16/2/1966, in data
17 maggio 1965 e ASUT, Fascicolo personale del prof. Sozzi, 1966, in data 12 novembre 1966.

4 Mombello, 2004.
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Fin dal 1949, anno della pubblicazione del volume intitolato La coscienza della rinascita
negli Umanisti frances?, F. Simone si era impegnato nel dimostrare la necessita di rinnovare
le categorie storiografiche all'interno delle quali le opere letterarie francesi erano calate e
interpretate’. La sua attenzione si era dapprima concentrata sul concetto di autunno del
Medioevo forgiato da Johan Huizinga (1919), a cui egli aveva contrapposto la metafora
aurorale dell’alba del Rinascimento; 1 suoi interessi si erano poi estesi progressivamente
ad altre epoche di transizione: Manierismo e Barocco, Romanticismo decadente, fino ad
arrivare alla contemporaneita, che la sua attivita giornalistica lo invitava a scoprire € a
proporre tanto al grande pubblico quanto ai suoi studenti universitari. In continuita con
gli studi di Georg Voigt (1859), F. Simone aveva molto contribuito a contrastare il mito
storiografico di un Quattrocento italiano rinascimentale, collocato agli antipodi di un
Quattrocento francese ancora gothique; oltre al suo sicuro sguardo critico, una vasta
conoscenza dei testi lo metteva al riparo da ogni interpretazione frettolosa dei dati, di
cul pero non mancava di sottolineare la scarsita, dovuta alla poverta delle ricerche di
base e di edizioni critiche affidabili. Per colmare queste lacune, egli invitava i suoi allievi
a studiare 1 testi allora meno frequentati dalla critica, contribuendo cosi a valorizzare la
produzione in medio francese. Per far questo, un’introduzione alla diacronia era
indispensabile, affinché anche i piu giovani potessero accedere alle opere letterarie e ai
testi documentari, comprendendoli a pieno e con esattezza. I seminari, veri e propti
laboratori in cui gli studenti erano invitati a lavorare insieme, costituivano il modo per
applicare il sapere comune appreso ad un progetto specifico di lettura dei testi ed erano
il luogo privilegiato in cui la passione per la ricerca poteva accendersi. Accanto a cio, F.
Simone insisteva particolarmente sulla necessita di adottare un metodo critico solido,
che egli identificava con la prospettiva filologica, considerata come lo strumento per
ricostruire, preliminarmente ad ogni esegesi critica, la storia dei testi restituendoli nella
loro forma originaria, oltre che per comprenderne il ruolo all'interno della cultura che li
aveva prodotti. In questo contesto, si intuisce perché la filologia francese avesse un
ruolo cosi importante negli insegnamenti di francesistica e perché la prospettiva
diacronica nello studio della lingua riguardasse tanto la storia interna, con lo
strumentario della linguistica storica in ambito fonetico e morfosintattico, quanto la
storia esterna, attenta ai fenomeni culturali, storici, politici e sociali.

La continuita fra gli ideali di F. Simone e quelli che hanno animato la ricerca e il
magistero di L. Sozzi ¢ molto evidente. Infatti, le indagini di quest’'ultimo sulla tematica
della dignitas hominis si inseriscono nello stesso quadro di rinnovamento delle categorie
storiografiche concernenti la definizione di Rinascimento’: sulla scia degli studi di
Eugenio Garin (1954) nell’ambito della cultura italiana, L. Sozzi (1997-1998) ha
dimostrato i legami profondi tra la concezione dell'uomo nel Rinascimento e quella del
Medioevo; inoltre, come F. Simone aveva fatto per il Quattrocento, egli ¢ giunto a
provare, attraverso una profonda conoscenza dei testi spesso meno esaminati dalla
critica, che italianismo e anti-italianismo sono profondamente intrecciati nella cultura
francese del secolo XVI (Sozzi, 2002). In seguito, I'interesse per le epoche di transizione
si ¢ concretizzato nello studio del Tournant des Lumiéres, periodo compreso tra il XVIII e

5 Simone, 1949.

6 Si vedano gli Atti della giornata di studi promossa dall’Accademia delle Scienze di Torino in occasione
del centenario della sua nascita e 'introduzione ai volumi di Mé/anges in suo onore. Cfr. Franco Simone ¢ la
storiggrafia letteraria, 2013 e Mélanges, 1980-1984.

7 Cecchetti, 2016.
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il XIX secolo, per superare la semplicistica opposizione tra Illuminismo e Romanticismo
(Sozzi, 1998). Se l'uso di categorie astratte proprie della filosofia e soprattutto
dell’antropologia® ha conferito agli studi di L. Sozzi una profondita e un’ampiezza che
vanno al di la della lettura dei testi, la conoscenza precisa di questi ultimi e Iattenzione
costante alle loro specificita hanno fatto si che, anche per lui, il metodo storico-
filologico costituisse la premessa indispensabile. Infatti, analogamente a F. Simone,
anche per L. Sozzi ogni innovazione s’innesta sempre fruttuosamente sul ramo della
tradizione. Nonostante egli avesse precisato che

l'analyse des sources et des provenances ne peut étre envisagée que comme
un point préliminaire pour I'étude des différences et des nuances, pour la
mise en valeur des tendances originales, dans le cadre d’une situation
culturelle et historique qui subit, au cours des siecles, de profonds
changements (Sozzi, 1974: 340).

restava implicito che i mutamenti, i rinnovamenti e le originalita potessero essere valutati
con esattezza solo in rapporto alla tradizione e che quindi, 'avviamento alla lettura dei
testi pit antichi prodotti dalla cultura francese fosse indispensabile. D’altra parte, ¢ stato
proprio il contatto con 1 testi meno frequentati dalla critica, come le novelle’, a
permettere di argomentare la necessita di nuovi schemi storiografici.

F. Simone e L. Sozzi sono dunque stati entrambi animati dal desiderio di porre
rimedio a quel “dialogo mancato”, amaramente identificato da Dominique Lagorgette
(2003: 119), tra letteratura e linguistica, una “frattura” problematica e tanto piu
paradossale dal momento che la linguistica analizza la lingua dei testi letterari e la
letteratura si serve di strumenti grammaticali per accedere al piano semantico. La
soluzione da loro individuata, divenuta poi chiave di volta dei corsi torinesi di Storia
della lingua francese, risiede proprio nello studio di prima mano dei testi, in un processo
di apprendimento che dall’acquisizione passiva delle competenze conduce alla
valutazione diretta delle realta linguistiche'”. Un esame approfondito dei programmi dei
corsi proposti tra gli a.a. 1971/72 ¢ 1979/80 dai francesisti della Facolta di Lettere e
Filosofia'' e dei titoli delle tesi di laurea assegnate agli studenti'’, esaminati presso
I’Archivio storico dell’Universita di Torino, consentira pit precisamente di osservare

8 Numerosi sono i riferimenti a C. Lévi-Strauss nelle sue opere. Per citare qualche esempio: Sozzi, 1974 e
il volume pubblicato postumo Sozzi, 2014.

? Sozzi, 1965.

10 Per quanto riguarda I'antico e il medio francese, ¢ proprio Lagorgette, 2003: 128, a ricordare come gli
studi di Chaurand, 1999, Cerquiglini, 1989 e Lodge, 1997 e 2002, abbiano ampiamente dimostrato
I'impossibilita di pensare la lingua medievale senza prendere in considerazione le varieta che si colgono
unicamente dallo studio diretto dei testi trasmessi dai manoscritti e dalle prime stampe. Nello specifico, le
indagini di Trotter, 2003, sull’anglo-normanno e di Lusignan, 2012, sul piccardo hanno imposto di
ripensare I’Europa del Nord-Est come un territorio in cui il francese serviva da lingua comune, ma si
caratterizzava per le sue forme regionali: francese centrale nella regione parigina, anglo-normanno in
Inghilterra, piccardo nel Nord.

WASUT, Corsi di laurea ¢ programmi di insegnamento, 1971-1980.

127 dtoli delle tesi di laurea sostenute tra I'a.a. 1958/59 e 'a.a. 1971/72 sono repertotiati in ASUT, Forgia,
1996-1997: il nome del secondo relatore non ¢ segnalato. I titoli delle tesi successive sono emersi dalla
consultazione dei verbali degli esami di laurea: ASUT, VVerbali degli esami di lanrea (1972-1982). Non ¢ stato
possibile reperire i verbali relativi alla sessione di laurea dell’a.a. 1974/75. Nei verbali dell’a.a. 1978/79 non
¢ indicato il nome del secondo relatore. I’elenco completo dei titoli delle tesi di cui sono stati relatori L.
Sozzi e G. Mombello ¢ riportato in Appendice.
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come I'iniziazione al lavoro sul testo fosse mirata ad accompagnare gli allievi ben oltre
Iinteriorizzazione mnemonica dei fenomeni evolutivi della lingua, nell’ottica di favorire
la riflessione e 'autonoma capacita di analisi.

In un saggio dedicato alla diffusione della Storia della lingua francese nelle Accademie
italiane, Anna Maria Finoli (1998: 394) osserva che la metodologia adottata dai docenti ¢
stata influenzata sia dalla tradizione italiana che da quella francese. Di fatto, anche
all’Universita di Torino prevale l'attenzione per un approccio didattico diacronico alla
materia, piuttosto che per I'analisi di un momento della storia del francese in prospettiva
sincronica. Ispirati dalla netta distinzione fra storia interna e storia esterna proposta da
Ferdinand Brunot nella Préface al primo volume della sua Histoire de la langue francaise
(1966: 5), 1 corsi monografici attivati presso ’Ateneo torinese sono animati da un
duplice intento: da un lato investono nell'insegnamento di nozioni di fonetica storica,
alle quali si aggiungono talora anche principi di sintassi e di semantica, destinati ad
llustrare 1 mutamenti interni al francese; dall’altro lato, intendono prevalentemente
presentare le linee generali della storia della lingua dalle origini al XX secolo, con
Iobiettivo di mettere in luce i fattori extra-linguistici che ne hanno condizionato
I'evoluzione. Inoltre, questi corsi sono sempre accompagnati da seminari, il cui
argomento ¢ I'analisi filologica dei testi, considerati come materia di lavoro privilegiata
per 'esame diacronico delle strutture linguistiche. Durante la docenza di L. Sozzi, ¢ la
lingua dei grandi autori del Settecento (Voltaire, Diderot, Rousseau) e quella dei
novellieri cinquecenteschi a costituire oggetto d’indagine; tuttavia, ai frequentanti ¢ data
anche la possibilita di avvicinarsi allo stile di opere redatte in periodi storici diversi,
attraverso la conduzione di ricerche che spaziano dal teatro popolare del Quattrocento
alla poesia sutrealista. Dall’a.a. 1976/77, i seminari per gli studenti dei ptimi anni
vengono affidati alla ricercatrice Margherita Muratore, che propone prevalentemente
I'analisi linguistica di testi settecenteschi e ottocenteschi (Mauriac, Montaigne, La
Fontaine, Perrault, Saint-John Perse), mentre G. Mombello riserva agli specialisti 'esame
filologico di opere in medio francese. Il quadro delineato permette dunque di notare
come tutti i periodi della storia del francese venissero in egual misura esaminati.

Lungo P'arco cronologico di nostro interesse, le 62 dissertazioni redatte sotto la
direzione di L. Sozzi e G. Mombello hanno toccato filoni d’indagine diversi: molti lavori
si collocano al confine tra 'analisi linguistica e la critica letteraria, accogliendo in varia
misura teorie semantiche, stilistiche ed estetiche; altri consistono in saggi di ecdotica,
corredati da rilievi linguistici e spogli bibliografici; altri ancora prendono in esame le
riflessioni sulla lingua, quali le teorie grammaticali elaborate nel corso del Seicento e del
Settecento; pochi, infine, riportano i risultati di ricerche sul francese contemporaneo
condotte su linguaggi settoriali o su aspetti legati all'insegnamento della lingua. 11 74%
delle tesi puo essere ricondotto al primo filone d’indagine. Al suo interno, gli elaborati si
contraddistinguono in base allimpostazione: alcuni si caratterizzano per un taglio
traduttologico, come gli studi sulle traduzioni italiane di autori francesi o viceversa; altti,
per un taglio filologico, come le analisi delle varianti di alcune opere; altri, per un taglio
piu stilistico, qualora venga esaminata la lingua di un autore in particolare; altri, per un
taglio dichiaratamente critico, come nel caso di inchieste tematiche. Un secondo calcolo
statistico ha permesso di rilevare che la maggior parte delle tesi ¢ stata dedicata allo
studio di autori dell’Ottocento o del Novecento (54%), benché si registri anche un
marginale interesse per gli autori vissuti prima del 1500 (11%) e per quelli
contemporanei (6%). In particolare, spicca la preferenza di G. Mombello per i testi pit

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 117



antichi (i 16% contro il 7% di L. Sozzi), accompagnata da una maggiore attenzione alle
riflessioni sulla lingua (il 16% contro il 3% di L. Sozzi) e da una predilezione per le
pratiche ecdotiche, che comprendono lo studio dei materiali librari e Pavviamento alla
redazione di edizioni critiche di testi in medio francese (il 16% contro il 6% di L. Sozzi).
E possibile prendere 'insegnamento di G. Mombello come esempio per dimostrare in
quale misura didattica e ricerca fossero strettamente interconnesse.

Negli anni Settanta, diversi studiosi che condividono linteresse per la cultura
francese del XV secolo instaurano proficue collaborazioni, i cui risultati vengono
pubblicati in riviste internazionali di recente fondazione, quali S#udi Francesi, creata da F.
Simone nel 1956, e Le Moyen Frangais, nata per volonta di Giuseppe Di Stefano nel 1977.
G. Mombello partecipa attivamente a questo fervente dibattito critico con numerosi
contributi; basti pensare ai saggi su Christine de Pizan", sugli autori del tardo Medioevo
(Jean Miélot, Julien Macho, Claude de Seyssel)', sulla fortuna quattro-cinquecentesca
delle Tre Corone oltralpe” o ancora a quelli sulla favolistica francese di epoca
umanistico-rinascimentale, che, patrocinati dal CNR, lo hanno condotto alla redazione
di un importante catalogo di raccolte esopiane del XV- XVI secolo'. Gli stessi interessi
scientifici diventano oggetto di didattica. Per esempio, I'Epistre Othea di Christine de
Pizan ¢ il testo proposto agli specialisti del francese durante il seminario dell’a. a.
1974/75; in seguito, per tre anni consecutivi a partire dal 1977, gli studenti sono invitati
a studiare diverse raccolte di favole esopiane: una traduzione di Guillaume Tardif di fine
Quattrocento; I’Esgpo di Vincent de Beauvais tradotto da Jean de Vignay e da anonimi
del XV secolo; una raccolta di favole di meta Cinquecento e il rifacimento secentesco di
Jean Boivin. Il denominatore comune di queste scelte ¢ la volonta di portare in aula
opere inedite di autori poco o per nulla noti con Iintento di formare nuove menti al
mestiere della ricerca. Pertanto, viene richiesto agli allievi di lavorare direttamente su
copie di manoscritti e di incunaboli messi a disposizione dallIstituto di francese’,
risolvendo in primo luogo 1 problemi posti dalle difficolta di trascrizione; in un secondo
momento, il commento filologico dei testi mira a sensibilizzarli all’analisi diacronica,
invitandoli a cogliere tanto i mutamenti linguistici operati rispetto ai modelli latini o in
antico francese quanto quelli che si manifestano nel passaggio dal medio francese al
francese classico. Le tesi di laurea assegnate da G. Mombello dimostrano infine come
I'insegnamento di una metodologia di ricerca possa produrre nuovi frutti. Ad esempio,
una dissertazione del 1977 sulle figure femminili che s’incontrano nella letteratura
francese del Quattrocento trova la sua origine nei seminari su Christine de Pizan, che
hanno aperto il candidato «ai problemi critici che si pongono nella valutazione del XV
secolo» (Monteil, 1976-1977: 1); analogamente, un elaborato dello stesso anno sui
“fabliers” di Gilles Corrozet (Panello, 1976-1977) testimonia da un lato il legame con le
tematiche affrontate durante i corsi monografici e dall’altro la volonta di esplorare autori
ancora poco studiati dalla critica. E con lo scopo di individuare piste di ricerca
innovative che G. Mombello propone agli allievi di condurre indagini di prima mano

13 Mombello, 1964, 1965, 1967, 1968, 1972, 1974.

14 Mombello, 1966, 1977, 1978.

15 Mombello, 1963, 1971.

16 Moltissimi sono stati i suoi studi su questo tema, ma si citerd unicamente I'importante volume:
Mombello, 1981.

I"a ricca collezione di microfilm posseduta dalla Biblioteca di Scienze letterarie e filologiche
dell’Universita di Torino conserva la traccia di questa attivita di ricerca e di didattica.
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presso archivi e biblioteche. Infatti, il 16% delle tesi redatte sotto la sua direzione ha
come oggetto di studio argomenti attinenti al territorio piemontese o valdostano, che
richiedono lesame diretto del patrimonio documentario locale e che vanno dalla
ricostruzione biografica di autori minori (Trombotto, 1978-1979) o personaggi di casa
Savoia (Sobrero, 1976-1977) alla catalogazione del fondo librario francese d’istituzioni
quali la Biblioteca Reale di Torino (Barmasse, 1975-1976; Soria, 1978-1979) o quella del
Seminario di Aosta (Borettaz, 1975-1976). Si tratta indubbiamente di una percentuale
abbastanza alta, considerando che nessun titolo tra quelli proposti da L. Sozzi lascia
supporre un ancoraggio territoriale altrettanto forte. D’altra parte, lavori di piu ampio
respiro riguardano la compilazione di repertori di sillogi esopiane conservate nelle
biblioteche francesi: significativo, ad esempio, ¢ il caso della tesi-catalogo delle raccolte
pubblicate tra il 1470 ed il 1650, per la cui redazione sono stati spediti 318 questionari a
biblioteche municipali e universitarie francesi, che hanno consentito d’individuare
edizioni non citate dai manuali bibliografici allora disponibili (Rovero, 1978-1979).

Incrociando i risultati derivati dall’esame dei programmi dei corsi e da quello det titoli
delle tesi di laurea ¢ possibile giungere a due ordini di conclusioni. La prima consiste
nell’evidente manifestarsi di un approccio didattico diacronico alla Storia della lingua
francese, influenzato dalle teorie critiche internazionali; la seconda ¢ la presenza di uno
stretto legame tra insegnamento e ricerca scientifica, sviluppatosi nella “scuola” torinese.
Sulle orme di F. Simone, che per primo era riuscito a coinvolgere 1 giovani
nell’esplorazione letteraria (Sozzi, 2000: 448), L. Sozzi e G. Mombello trasformano i
corsi monografici in laboratori sul testo e trasmettono alle nuove generazioni la passione
per la ricerca. Per di piu, G. Mombello (2004), interrogandosi sull’utilita
dellinsegnamento della lingua in prospettiva storica per 'apprendimento del francese
contemporaneo, conclude che questo tipo di approccio avrebbe anche permesso di dare
un senso allo studio dellinsieme di regole che normano il funzionamento della lingua
attuale, le quali non sarebbero piu risultate come un insieme di convenzioni
dall’apparenza talvolta illogica, ma come il frutto dell’evoluzione di un sistema anteriore;
la conoscenza dell’origine del sistema morfologico o sintattico avrebbe quindi aiutato a
razionalizzare 'atto di apprendimentolg. Proprio in questo avvicinamento ragionato alla
grammatica risiede, per i francesisti torinesi della Facolta di Lettere e Filosofia degli anni
1960-1980, la differenza principale tra lo studio universitario e ogni altro tipo di
addestramento linguistico.
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APPENDICE

Tabella 1. Elenco delle tesi di laurea sostenute tra l'a.a. 1969/70 ¢ l'a.a. 1975/76 di cui é stato relatore 1ionello
Sozzi

STUDENTE SESSIONE DI TITOLO DELLA SECONDO
LAUREA DISSERTAZIONE RELATORE
Cibrario Giulia 1969/70 Mallarmé in Italia. Studio
sulle traduzioni italiane de -
U Aprés-midi d'un faune
Enrietti Annamaria 1969/70 Analisi linguistica e stilistica

del Printemps di Jacques Iver

Paolella Maria 1969/70 Aspetti del linguaggio
pubblicitario -
contemporaneo in Francia

Tartaglino Maria 1969/70 Antoine Le Macon: analisi
Rosa linguistica della sua —
traduzione del Decameron

Bonicatto Giancatlo 1970/71 La struttura semantica del
linguaggio poetico di —
Francis Jammes
Errante Michelina 1970/71 Dalla Grammaire générale di

Port-Royal all’ Encyclopédie:
influenze e sviluppo delle
teotie grammaticali
portorealiste nelle voci
linguistiche dell’ Encyclopédie

Tacono Teresa 1970/71 11 linguaggio popolare e
“Poissard” nelle opere di
Caylus

Legger Marina 1970/71 Analisi lessicale dei romanzi
di Barbey d’Aurevilly

Miglietti Elena 1970/71 I Conteurs de fées del 2600
francese. Problemi di lingua -
e di stile
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Seracini Laura

1970/71

Stile e linguaggio nel Jean-
Cristophe di Roman Rolland

Cavallero Maria Clara

1971/72

Varianti e critica delle
varianti del Thibanlt di
Roger Martin Du Gard: 1
vol., Le cahier gris

David Giuliana

1971/72

Analisi linguistica e stilistica
di Oberman

Miccone Raffaella

1971/72

11 linguaggio della natura
nell’opera di Bernardin de
Saint-Pierre

Pinter Gabriella

1971/72

11 linguaggio della
glustificazione attraverso i
romanzi dell’Abbé Prévost

Senestro Nicole

1971/72

La langue et le style de
Villiers de I'Isle-Adam dans
Les contes cruels et Nouveau
contes cruels

Dimino Antonino

1972/73

Studio delle varianti di Un
coenr simple di G. Flaubert

Franco Simone

Ezsol Katelin

1972/73

Studio sullo stile di Robbe
Grillet

Gianni Mombello

Fontana Piera

1972/73

11 problema dell’esotismo
nell’opera di Voltaire

Franco Simone

Pietri Catherine

1972/73

La poesia di Jules
Supervielle

Emanuele Kanceff

Schiavotto Silvana

1972/73

Les liaisons dangerenses: analisi
semantica del linguaggio
narrativo di Laclos

Emanuele Kanceff

Tavecchio Enrica

1972/73

Correzioni e varianti di
Madame Bovary (prima parte)

Franco Simone

Werly Nicole

1972/73

La mort dans Pceuvre de
Simone de Beauvoir

Emanuele Kanceff

Allemand Danielle

1973/74

11 linguaggio poetico di
Georges Rodenbach

Franco Simone
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Altavilla Maura

1973/74

11 discorso indiretto libero
nei Grands Chemins di Jean
Giono

Gianni Mombello

Andreini Amelia

1973/74

11 linguaggio e lo stile
poetico di Chatles Van
Lerberghe

Emanuele Kanceff

Cieri Nicole

1973/74

Aspetti del primitivismo
settecentesco: la polemica
De Paw - Pernetty

Franco Simone

De Agostini Daniela

1973/74

Per un’edizione critica del
Temps retronvé di Marcel
Proust

Franco Simone

Fidone Anna Maria

1973/74

11 linguaggio decadente
nella narrativa di E. Zola

Franco Simone

Sbarato Luisa

1973/74

Una relazione di viaggio
inedita: La navigation des
Frangois au pays des
Topinanbonx. Contributo
allo studio del primitivismo
nel primo ‘600

Emanuele Kanceff

Monformoso
Roberto

1975/76

Lo stile in Bouvard et Pécuchet

Gianni Mombello

Olocco Giuseppe

1975/76

11 linguaggio del “bonheur”
in Monsienr Nicolas di Restif
de la Bretonne

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Tabella 2. Elenco delle tesi di lanrea sostenute tra l'a. a. 1975/1976 ¢ la. a. 1980/ 1981 di cui é stato

relatore Gianni Mombello

STUDENTE SESSIONE DI TITOLO DELLA SECONDO
LAUREA DISSERTAZIONE RELATORE
Barmasse Yvonne 1975/76 I libri francesi della Giorgio Mirandola
Biblioteca Reale di Torino
Borettaz Marilena 1975/76 I libri francesi nella Giorgio Mirandola

biblioteca del Seminatio di
Aosta
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Duss-Cuneo Claire 1975/76 La langue de I’ Arrache canr Emanuele Kanceff
de Boris Vian
Mandrile Anna 1975/76 La lingua dei Feydeau: Giorgio Mirandola
contributo allo studio del
vaudeville
Margaritescu Liliana 1975/76 Le fantastique dans Les Giorgio Cerruti di
contes cruels et dans I.’Eve Castiglione
Sfuture de Villiers de I'Isle
Adam
Milanesio Graziella 1975/76 La fortuna italiana di Emanuele Kanceff
Georges Duhamel
Mochet Graziella 1975/76 Esame storico filologico del Emanuele Kanceff
Miroir de toute saincteté en la
vie du saint merveillenx Bernard
de Menthon de Roland Viot
Chiabotto Dorina 1976/77 11 Dizionario di César de Giorgio Cerruti di
Rochefort nella storia del Castiglione
vocabolario classico
francese
Gibert Eliane 1976/77 La fortuna del Boccaccio Giorgio Cerruti di
nell’Ottocento francese Castiglione
(alcuni aspetti del
Boccaccio nella letteratura
francese dell’epoca)

Gisichardaz Giuliana 1976/77 Maurice Zermatten Emanuele Kanceff
Graziano Costantina 1976/77 Marinetti 4 rebours Emanuele Kanceff
Hotelier Simona 1976/77 Alcuni aspetti della didattica Marcella Deslex

della lingua francese per
studenti italiani
Marino Marina 1976/77 Histoire de Saint Jean Baptiste: Emanuele Kanceff
edizione del testo
Massucco Tiziana 1976/77 11 dizionario di César de Giorgio Cerruti di
Rochefort Castiglione
Mastrota Pietro 1976/77 Gabriel Vicaire Emanuele Kanceff
Monteil Entico 1976/77 La “querelle des femmes” Lionello Sozzi

au XVesiecle
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Pacchiotti Alice

1976/77

La grammatica di Ange
Goudar

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Panello Irene

1976/77

Les fabliers de Gilles
Cotrozet

Lionello Sozzi

Sobrero Consolata

1976/77

Maria Adelaide di Savoia
duchessa di Borgogna:
studio storico-linguistico

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Spena Giovanni

1976/77

I’esistenzialismo
umanistico-mistico in
Valéry Larbaud

Emanuele Kanceff

Boido Elisabetta

1977/78

11 linguaggio dell’occulto
nell’opera di Villiers de
I'Tsle Adam

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Caudera Eleonora

1977/78

11 linguaggio popolare ne
1.’ Assommoir di Emile Zola

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Cossetta Piera

1977/78

La langue de J. B. De Tillier

Giorgio Cerruti di
Castiglione

Di Costanzo Claudia

1977/78

F. Charpentier: La deffense de
la langue frangoise pour
Linscription de I’Are de

Triomphe

Daniela Dalla Valle

Forastiere Maria
Michela

1978/79

Pierre de Larivey traduttore
e plagiario

Mattei Antonella

1978/79

11 mito di Tahiti nel
Settecento: Le voyage an tour
dn monde par le Prince de
Nassan-Liegen

Rovero Laura

1978/79

Catalogo delle raccolte

esopiane pubblicate dal
1470 al 1650 conservate
nelle biblioteche francesi

Soria Violette

1978/79

Incunaboli e cinquecentine
francesi della Biblioteca
Reale di Torino

Trombotto Giuseppe

1978/79

La figura e opera di Jean
Balcet pastore arminiano a
Pragelato
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Menusan Nadia

1979/80

1 essai sur les langues en
général, sur la langue francaise
en particulier, et sa progression

depuis Charlemagne jusqu’a
présent par M. Sablier

Lionello Sozzi

Velo Nadia

1980/81

Le probléme de 'emploi de

C’est” pour des
italophones

Giorgio Cerruti di
Castiglione
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STUDIARE IL FRANCESE A MILANO NEGLI ANNI CINQUANTA:
UN’ANALISI DELLE BIBLIOGRAFIE UNIVERSITARIE

Monica Barsi'

Un avviso emanato dalla Biblioteca della Sezione di Lingue dell’Universita “Luigi
Bocconi” nell’anno accademico 1960-61 illustrava le riprovevoli ricadute di una tecnica
in sé efficace ma impropriamente applicata dallo studente sui libri consultati o presi in
prestito:

11 lettore, oltre a rendere 1 libri in tempo debito, deve usare dei libri della
biblioteca colla massima cura. Una reputata “guida dello studente” inglese
dedica un apposito capitolo alla tecnica del leggere e indica i vari modi per
segnare i libri che si leggono onde mettere in rilievo i punti essenziali: segni
in margine, sottolineature, numerazioni dei punti separati in paragrafi,
tichiami e rinvii e simili. E un’idea ottima, dice il manuale, questa di segnare
i libri che si studiano. Ma ottima, ben inteso, premette la guida, per i libri
che sono nostri. Molti, troppi lettori non tengono conto di questa riserva
essenziale, che all’autore inglese sembra ovvia, e trattano i libri della
biblioteca come fossero i propti e peggio: segni marginali e sottolineature
con matite d’ogni colore e talora anche a penna, glosse e giudizi in margine,
soprattutto se si tratta di dispense o det libri che servono per la preparazione
degli esami di lingue. In poco tempo naturalmente questi libri sono resi
inservibili, vera carta da macero, sebbene forse non discari ai lettori
scansafatiche i quali si valgono della “sintesi” fatta del libro con questo
sistema del primo lettore, che ha fatto questo mestiere da pioniere?.

La devastazione sembrava colpire soprattutto i libri per lo studio delle lingue
straniere che l'articolata messa in guardia da parte dei bibliotecari invitava a conservare
con piu cura, oltre che a leggere nella loro integralita. In mancanza di mezzi audiovisivi e
ancora ben lontani dalle risorse che Iinformatica offrira, il patrimonio librario
rappresentava in effetti, insieme ai corsi impartiti, la fonte primaria di accesso alle lingue
di cui si poteva avere un’esperienza diretta solo nei soggiorni all’estero. Quel mondo di
carta, costituito da manuali, dispense, eserciziari e dizionari, a cui si potrebbero
aggiungere programmi e prove d’esame per la ricostituzione dell'intero percorso
didattico, ¢ misura della competenza linguistica che generazioni dopo generazioni gli
studenti venivano a possedere. Riunire la bibliografia per la preparazione della parte
linguistica dell’esame di Lingua e Letteratura francese all’Universita degli Studi di Milano

! Universita degli Studi di Milano.
2 Vademecum dello studente a.a, 1960-61: 42-43.
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(denominata d’ora in poi Statale)’ e all’'Universita “Luigi Bocconi” (denominata d’ora in
poi Bocconi)® dal secondo Dopoguerra agli inizi degli anni Sessanta ci serve per
ritracciare 1 contorni di un sapere condiviso che con I'avvento tecnologico introdotto dai
registratori e seguito dai primissimi computer sparira completamente. Nel Vademecum per
lo studente della Bocconi gia citato e risalente all’a. a. 1960-61 vi ¢ traccia di questa svolta
ancora incipiente: «Il centro tecnico [...] provvede al funzionamento di un impianto di
magnetofoni che permette mediante cuffie 'audizione di dettati registrati dalla viva voce
dei docenti; con cio viene dato particolare aiuto agli studenti di lingue straniere»’. Gli
anni Sessanta sono quindi il termine ultimo di questa ricapitolazione’.

1. LE FONTI

Condurre un’indagine sui libri in uso nell'insegnamento universitario delle lingue
comporta un lavoro non sempre molto redditizio su una documentazione spesso
frammentaria. In proposito, mi sono avvalsa degli Annuari, dei Fascicoli del Personale
docente, dei Programmi d'esame, dei Libretti del Lettorato di francese conservati presso
I’Archivio della Statale (abbreviato ASUnimi), dei [Vademecum per gli studenti della Bocconi
(consultabili in formato digitale sul sito della Biblioteca Bocconi’), dell’elenco dei libri
commercializzati dalle case editrici specializzate in pubblicazioni universitarie ILa
Goliardica e Viscontea, di un volume di Carlo Cordié a contenuto bibliografico,
intitolato Awvviamento allo studio della lingna e della letteratura francese (Marzorati, Milano,
1955) di cui il terzo capitolo ¢ dedicato alle Trattazioni linguistiche (pp. 33-54), delle
bibliografie dei docenti che insegnavano nelle due universita milanesi e del fondo
librario dedicato ai libri di testo della Biblioteca del Dipartimento di Lingue e Letterature
Straniere della Statale che continua ad arricchirsi grazie alle donazioni. Per i dizionari
bilingui correntemente consultati, il repertorio curato da Jacqueline Lillo permette di
otientarsi ormai con sicurezza nel meandro delle edizioni®. In ultimo, i quaderni e le
testimonianze di ex-studenti hanno contribuito al recupero di altre tessere del mosaico,
come gli appunti di Sandra Mantovani (1928-2016) e le informazioni fornitemi da
Nerina Clerici Balmas, entrambe frequentanti i corsi di Lingua e Letteratura francese alla
Bocconi nella prima e seconda meta degli anni Cinquantag.

Per quanto riguarda i docenti, si stagliano in quegli anni alcune figure di autorevoli
francesisti che contribuirono a tracciare 1 percorsi dell’apprendimento specificamente
linguistico all’interno dei loro corsi di storia letteraria.

3 Per gli anni presi in considerazione non esiste uno studio d’insieme. Si vedano i contributi sui periodi
precedenti: Finoli, 2001 e Decleva, 2018.

4 Sulla storia dell’Universita Bocconi, si veda il libro di Enrico Resti (Resti, 2011). Nel 1947 fu inaugurato
un corso quadriennale di Lingue e letterature straniere per formare professionisti e insegnanti. L.a Facolta
di Lingue chiuse nell’a. a. 1969-70.

5 Ini: 103.

¢ Sull'insegnamento del francese nell'universita italiana in epoca piu recente, si veda il volume curato da
Cigada, Galazzi, 2004.

7 http:/ /lib.unibocconi.it/screens/boc_DigitalCollections_ita.html.

8 Lillo, 2008.

9 11 mio ringraziamento va a Rossana Sacchi che mi ha messo a disposizione alcuni materiali della
biblioteca privata della famiglia Leydi e a Nerina Clerici Balmas che mi ha accompagnata in questa ricerca.
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Catlo Cordi¢" (1910-2002), italianista, francesista e comparatista, insegno in diverse
universita italiane tra cui la Statale di Milano (Facolta di Lettere e Filosofia) tra il 1942-43
e il 1950-51"". La gia citata bibliografia d’insieme per lo studio della lingua e della
letteratura francese era nata per colmare la mancanza di indicazioni di riferimento,
particolarmente avvertita subito dopo gli anni della guerra. Nella Breve guida agli studi di
Lingna e Letteratura Francese. Problemi di metodo e sussidi bibliografici (L.a Goliardica, Milano-
Venezia, 1949), Cordié annunciava il progetto del pit completo libro successivo:

non ho creduto ancora opportuno pubblicare un libro che I'amico editore
dr. Carlo Marzorati ha annunciato dal ’48 e che appunto dovrebbe
corrispondere a quel lavoro organico di Avviamento allo studio della lingna ¢ della
letteratura francese che vagheggiavo da anni pur fra le piu gravi difficolta
bibliografiche di lunghi periodi di emergenza!'2.

Quando lautore presentera 1’ Avviamento allo studio della lingua e della letteratura francese
pubblicato dal Dott. Carlo Marzorati editore a Milano nel 1955, lo descrivera nella
prefazione firmata fra Parigi e Bruxelles 'anno precedente:

Una guida del genere ¢ uno strumento, e nulla pin. Come repertorio
(specialmente con l'aiuto degli Indici degli autori citati) essa ¢ un preludio
alle ricerche di biblioteca, dove i giovani dovranno passare «di grand’ore». E
bene che amino leggere Ronsard in primavera, lungo un ruscello ombroso, o
Jouhandeau (se ci riescono) nel chiasso di una boite parigina; ma quanto
all'informazione ¢ giusto che sappiano usare libri e manuali che, di solito, si
trovano solo in biblioteca. Il contatto fra universita e biblioteca ¢
fondamentale, sia per la conoscenza dei fondi librari esistenti in una data
citta, sia per la collaborazione fra studiosi e bibliotecari!3,

Emerge anche in questo caso la funzione indispensabile della biblioteca come luogo
di studio e formazione e dove i libri non si limitano a quelli della bibliografia d’esame ma
costituiscono il materiale per la ricerca e lo studio in ambito universitario.

Bruno Revel fu dal 1929 incaricato dell'insegnamento di Lingua francese nella
Facolta di Economia della Bocconi e dal 1933 anche di quello di Lingua tedesca. In
seguito, dal 1946 fu incaricato dell'insegnamento di Lingua e letteratura francese nella
sezione Lingue, allora istituita, fino alla fine degli anni Cinquanta“. Autore di numerosi
contributi sulla storia e la letteratura francese, Revel scrisse insieme all’assistente Franco
Izzi una grammatica che occupera un posto di rilievo nella grammaticografia coeva e che
ben rappresenta la tipologia di un manuale di livello universitario. Parimenti, 1zzi scrisse
det testi per il pubblico bocconiano a cui si accennera.

In un secondo momento Silvio Baridon (1918-1983)"° ed Enea Balmas (1924-1994)'¢
approntarono una bibliografia glottodidattica, oltre che di critica letteraria su vari autoti

10Si veda la commemorazione a cura di Lionello Sozzi (Sozzi, 2004-2000).

11 ASUnimi, Ufficio Personale, Fascicolo Cordié Catlo.

12 Cordié, 1949: 1.

13 Cordié, 1955: VII.

14 A Revel ¢ dedicata una miscellanea di studi: Aa.Vv.,1965.

15 §i veda la voce su Wikipedia.

16 Su Enea Balmas, si veda la miscellanea di studi a lui dedicata: Aa.Vv.,1993.
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e movimenti. Baridon elaboro, per I'apprendimento della lingua, delle dispense
difficilmente reperibili oggi e anche altri manuali posteriori al periodo considerato.
Balmas fu autore di diversi dizionari e di testi avanguardistici per I'insegnamento del
francese che segnarono il passaggio agli anni Sessanta.

Per quanto riguarda i programmi, riportiamo qui di seguito due esempi. Il primo ¢
quello del Lettorato francese tenuto da Henri Auréas'’ presso la Facolta di Lettere e
Filosofia della Statale nell’a. a. 1952-53'%;

Programma dettagliato del Corso di Lettorato francese
[il nome del Prof. Henri Auréas ¢ manosctitto]

I° Corso: grammatica — esercizi orali e scritti — pronuncia — lettura —
traduzioni — conversazione.

II° Corso: lettura — traduzione di testi francesi e italiani — commento
grammaticale e di grammatica storica francese — fonetica — interrogazioni
— convetrsazione.

Libri di testo consigliati:
I° Corso: Lo Martire, Grammatica francese (Hoepli - 6* ed.)!?

II° Corso Teatro francese del Seicento - Poeti e prosatori francesi
dell’Ottocento e del Novecento.

Secondo lorientamento didattico dell’epoca, la grammatica era il filo conduttore
dell’insegnamento linguistico che prevedeva, al livello piu alto, una riflessione sulla storia
della lingua. La traduzione tradizionalmente associata alle parti del discorso non appare
solo come tecnica di apprendimento, ma anche come competenza richiesta nei due sensi
(version e theme) soprattutto nella progressione di livello. La lettura, considerata oltre la
prima fase di apprendimento dell’associazione tra suoni e lettere, ¢ prevista nel primo
corso per affrontare lo studio dei testi letterari. Il dettato, non indicato nel programma,
tisulta nei Libretti del Lettorato™. Un’impronta piu pragmatica hanno pronuncia e
conversazione di cui i manuali adottati ci forniscono i modelli di insegnamento.

I secondo esempio ¢ tratto dai Vademecum dello studente della Bocconi che, per I'a. a.
1958-59, ci permette di ricostituire un intero percorso di apprendimento della lingua
incluse le prove di valutazione. Il programma ¢ quello di Revel:

71 Libretti del Lettorato di Lingua francese in ASUnimi, consultati per il periodo che va dall’a.a. 1950-51
all’a.a. 1957-58, sono firmati da Henri Auréas.

18 ASUnimi, Programma dei corsi.

19 Vedi infra.

20 ASUnimi, Libretti del Lettorato.
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Lingua francese
Prof. Bruno Revel

PRIMO CORSO

Seritto: Dettato di media difficolta, con particolare riferimento alla
grammatica generale.

Orale: Tutta la grammatica con patticolare insistenza sul sistema verbale.
Traduzione di esempi, riferimento alle regole principali.

Conversazione: Lettura e discussione, nella lingua studiata, di un romanzo
francese moderno, a scelta.

TESTO: Revel B. - 1zzi F.: Grammatica ragionata della lingna francese, Milano,
195621,

SECONDO CORSO
Seritto: Dettato, di ordine commerciale.

Orale: Dimostrare la conoscenza, oltre che della lingua, della terminologia
commerciale, traducendo otralmente brani di lettere, di documenti contabili,
di scritti finanziari.

Conversazione: Rispondere ad una domanda sulla materia di storia francese (I?
parte, fino a Enrico IV).

TESTI: P. A. Jannini, Corrispondenza commerciale francese, Milano, 194622,
B. Revel, Lineamenti della storia francese, Parte 1, Milano, 1956.

TERZO CORSO

Seritto: Una composizione su tema scelto fra i tre che saranno proposti.
1T giudizio verte sulla capacita di esporre in francese un seguito di idee.

Orale: Dimostrare la conoscenza della terminologia commerciale ed
economica, riferendosi a tutto un testo di francese commerciale. Traduzione
orale e conversazione in materia economica, sociale e professionale.

Conversazione: Risposta esauriente ad una domanda di storia (2* parte, da
Enrico IV in poi). Commento e discussione su un volume di storia (politica,
economica, culturale) di Francia, scelti tra quelli proposti in una lista
esistente in Biblioteca.

TESTL: P. A. Jannini, Corrispondenza commerciale francese, Milano, 1956.
B. Revel, Lineamenti della storia di Francia - Parte 11, in preparazione, Milano.

2 Vedi infra.
227 testi specialistici esulano da questa ricerca.
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In questo caso, la grammatica era secondo la consuetudine base fondamentale a cui si
aggiungeva complementarmente un insieme di parole. La traduzione era non solo il
mezzo di esercitazione ma anche la via attraverso la quale ampliare il vocabolario e
passare alla produzione orale e scritta. Il lessico settoriale era introdotto in seconda
battuta. La lettura e la comprensione del testo letterario arricchiva la conoscenza della
lingua fino a quella che era considerata una piena padronanza. Lettura, scrittura,
esposizione orale dei contenuti studiati e conseguente discussione con I’esaminatore
erano le competenze richieste. La prova scritta prevedeva il dettato nei primi due anni e
una composizione nel terzo, la prova orale la conversazione/discussione sugli argomenti
oggetto dei corsi e al livello piu alto I'aggiunta della traduzione della lingua settoriale.

2. 1 LIBRI DI TESTO

La manualistica per il francese utilizzata nelle universita negli anni Cinquanta ¢
pubblicata principalmente in Italia, anche se sono adottati o consultati nelle biblioteche
diversi testi francesi. Il reperimento dei testi italiani non ¢ sempre facile proprio per il
loro carattere di opere minori, conservate oggi in larga misura alla Biblioteca Centrale
Nazionale di Firenze e, per la loro circolazione nel contesto milanese, in alcune
biblioteche cittadine tra cui la Biblioteca Sormani. Si illustrano qui i risultati della ricerca,
suddividendo in modo convenzionale la bibliografia rinvenuta in diverse aree.

2.1. 1 testi per la grammatica

Riguardo alle “Grammatiche dell’uso”, Cordié cita per la bibliografia francese la
grande grammatica descrittiva in otto tomi di Jacques Damourette ed Edouard Pichon,
Des mots a la pensée. Essai de grammaire de la langue frangaise (1930-50), 1l Systéme grammatical de
la langne frangaise di Georges Gougenheim del 1930, il divulgatissimo Cours de Grammaire
di Claude Augé pubblicato fin dagli anni Venti in diverse edizioni”, la Grammaire
Larousse du XX siccle del 1936° e la seconda edizione della Grammaire raisonnée de la langue
frangaise di Albert Dauzat allora recentissima (uscita nel 1947)”. Sul versante italiano,
Cordié segnala alcuni manuali per le scuole medie come la Grammatica francese teorico-
pratica ad uso delle scuole medie di Carlo Truchi, la cui prima edizione risale al 1920%, il Corso
di lingna francese di Catlo Pellegrini e Teodora Scharten del 1945” ¢ un testo indirizzato
agli studenti universitari, cioe la Grammaire francaise di Henri Gambier pubblicata da
Principato nel 1946”.

11 caso di quest’ultimo autore ¢ significativo per il numero dei libri pubblicati, di cui si
riporta qui di seguito un elenco per apprezzarne la varieta:

2 Cordié, 1955: 37-38.

2+ Gougenheim, 1930.

%5 Si veda per esempio Augé, 1954.
26 Tarousse, 1936.

27 Dauzat, 1947.

28 T'ruchi, 1920.

2 Pellegrini, Scharten, 1945.

30 Gambier, 1946.
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Figura 1.

Henri Gambier, I/ verbo francese ¢ la sua fraseologia di uso pin comune: esercizi
relativi: gallicismi, proverbi, Fratelli Drucker, Padova, 1913;

Henri Gambier, Cours de langue francaise. Premicre année:  Prononciation,
orthographe,  grammaire, morphologie des mots variables, 6¢ édition, revue et
augmentée de nombreux exercices, Longo e Zoppelli, Treviso, 1934;

Henri Gambier, Cours de langne francaise. Denxiéme année: Morphologie des mots
invariables, étude théorique et pratique des verbes; Troisieme année: Syntaxe, 6¢ édition,
revue et augmentée de nombreux exercices, Longo e Zoppelli, Treviso,
1935, 1936; nona edizione, Canova Treviso (fig.1).

Henri Gambier, Exercices frangais de grammaire et de syntaxe [vol.| 1., L'article;
[vol)2., Le nom.; |vol.] 3., L'adjectif gualificatif; [vol.] 4., Les determinatifs; [vol
5.-6., Le verbe, 1.a Goliardica, Milano-Venezia, 1949;

Henri Gambier, Exercices frangais de grammaire et de syntaxe.... [vol.| 7.: Les mots
invariables: adverbes, prépositions, conjonctions, interjections, La Goliardica, Milano-
Venezia, 1950,

Henri Gambier, Orthographe, Exercices, Dictées graduées, La Goliardica, Milano-
Venezia, 1949,

Henri Gambier, Difficolta grammaticali sintattiche idiomatiche della lingua francese:
duemila esempi pratici con chiave: ftesto italiano, festo francese, La Goliardica,
Venezia, 1957.

HENRI GAMBIER

Cours de Langue Francaise

DEUXIEME ANNEE

CONTINUATION DE LA GRAMMAIRE

MORPHOLOGIE DES MOTS INVARIABLES
ETUDE THEORIQUE ET PRATIQUE DES VERBES

La grammaire la plus riche en exercices de nomenclature et la seule comprenant
la conjugaison de tous les verbes irréguliers.

eme EDITION

L LIBRERIA EDITRICE CANOVA

TREVISO
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Agli ultimi due testi ¢ dedicata qualche osservazione nella sezione riguardante
l'ortografia e la traduzione-conversazione. Gambier puo essere di fatto annoverato tra
gli autori di successo per il forte impatto sulla formazione del pubblico di studenti di
questa epoca.

Nel programma della Statale riportato sopra, ¢ indicato un manuale tradizionale e
comprensivo di esercizi. Si tratta della Grammatica elementare della lingna francese: Fonetica,
morfologia, con temi, dialoghi, letture e vocabolario di Giuseppina Bontempi Lo Martire,
pubblicata da Heepli nel 1945 e riedita fino al 1980.

Draltro genere ¢ la Grammatica ragionata della lingna francese di Bruno Revel e Franco
Izzi (Viscontea, Milano, 1956)”, poderosa opera di spiegazione della morfosintassi del
francese che offre affondi anche storici di fenomeni linguistici di cui gli autori intendono
rendere consapevoli gli studenti. Il loro intento didattico si vuole in contrasto con la
velocita di acquisizione promossa dal metodo diretto, come affermano in un passo della
spiegazione dedicata al Nome:

C’¢ modo, pertanto, di studiare il francese con una certa intelligenza senza
lasciarsi persuadere dei vantaggi iniziali del famigerato metodo diretto. Uno
studio sistematico risponde egregiamente a quella spinta al sistema, che
conferisce struttura e articolazione alla lingua®2.

Nella conclusione dei due tomi gli autori ribadiscono la loro posizione sulla necessita
di un approfondimento del sistema composto da elementi interagenti fra loro e non solo
per 'uso che se ne fa. Tradurre e comporre sono attivita strettamente connesse a questa
conoscenza universitaria delle diverse questioni:

L’orientamento metodologico ¢ stato sempre quello di dare, della lingua
francese, l'interpretazione piu aderente alla realta interiore della lingua stessa:
non solo i fatti quali si presentano all'immediata considerazione di chi li
analizza, ma quali sembrano essere nei motivi che li provocano: una lingua ¢
in continuo progresso e il compito del grammatico ¢ anche quello di fare il
punto sulla fase attuale di questo progresso. Senza questa analisi, che ¢
appunto indagine dell’essenza intima del tessuto di una lingua, ¢ difficile
impadronirsene in modo sicuro e duraturo; e il desiderio di dare allo
studente la coscienza di cio che realmente fa quando traduce o quando
compone ¢ stato i fondamentale motivo che ha dato avvio alla
“Grammatica ragionata’33.

Un altro esempio di grammatica, anche se al di fuori del mondo universitario
lombardo, ¢ quello di una dispensa di provenienza pisana che, per la rarita di questo tipo
di materiale, contiene indicazioni preziose. Il corso trascritto ¢ quello di Valfrido
Breccia: Awviamento allo studio della Lingua francese, Appunti raccolti da Silvia Rastelli
Tagliavini. Anno accademico 1956-1957, Universita degli studi di Pisa. Facolta di lingue
e letterature straniere, Goliardica (Tip. Felici), Pisa, 1957, in cui fonetica, morfologia e
sintassi costituiscono le basi per lo studio della lingua.

31 Revel, Izzi, 1956.
32 Ivi 1, 5.
3 Ivi 1, 187.
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2.2. 1 testi per la fonetica

La fonetica ¢ la prima parte affrontata in molti libri di testo al fine di fornire le regole
per la pronuncia per la quale non si fa ancora uso dell’Alfabeto Fonetico Internazionale.
Nella dispensa appena citata, quella del corso di Breccia, la corrispondenza fono-grafica
del francese ¢ propedeutica allo studio della grammatica, ovvero alla lingua descritta sul
piano teorico attraverso le parti del discorso che coincidono con lo stesso sillabo del
corso impartito e la scansione degli esercizi. I’'insegnamento dei fonemi ¢ strettamente
legato non solo all’abilita del parlato ma anche della lettura fin dalle primissime lezioni.

Oltre agli studi storici tra cui quelli di Pierre Fouché pubblicati dal 1952*, esistono
sul mercato francese alcuni manuali pratici citati da Cordié. Sono libri risalenti al primo
Novecento le cui ristampe circolano agli inizi degli anni Cinquanta:

Maurice Grammont, Traité pratique de prononciation francaise, Delagrave, Paris,
1914, ristampa del 1951;

Philippe Martinon, Comument on prononce le francais: traité complet de prononciation

pratique avec les noms propres et les mots étrangers, Larousse, Paris, 1913, ristampa
del 1949;

Philippe Martinon, Comment on parle le frangais: la langue parlée correcte comparée
avec la langue littéraire et la langue familiere, Larousse, Paris, 1927, ristampa del
1950.

Neti corsi di Statale e Bocconi si utilizzano tuttavia le dispense dei docenti, come nel
caso pisano. Interessante per il formato (63 cm x 43 cm) ¢ la Tavola riassuntiva della fonetica
[francese e dell'uso delle preposizioni di Franco 1zzi (fig. 2), commercializzata da Viscontea
(Pavia-Milano, s.d. [acquisita dalla Biblioteca Sormani il 15 gennaio 1959])*. Una volta
aperta e distesa o affissa (trattasi di un ‘poster’ piegato in diverse parti), la
schematizzazione permetteva di disporre di uno sguardo d’insieme sulla pronuncia delle
lettere e det loro raggruppamenti, descritti in italiano con esempi in francese.

Lo spazio dedicato all’'unico intervento dell’autore sotto forma di testo fornisce
alcune precisazioni sulle unita di lavoro, come per esempio sulla sillaba che ¢ di diverso
conteggio all’orale e allo scritto:

Premessa

Dal punto di vista della fonetica, gli elementi che particolarmente contano
nel linguaggio francese sono la frase e la sillaba: la frase perché il legamento
delle parole pone in primo piano il valore ritmico dell’assieme; la sillaba
perché costituisce un’unita compiuta in cui le lettere si comportano
indipendentemente dalle sillabe che precedono o che seguono. La parola in
se stessa, quindi, ha valore limitato e I’analisi dei suoni se ne occupa dalle
lettere di ciascuna sillaba. Sotto questo aspetto meritano uno studio
particolare i nomi propri e, in minor misura, quelli scientifici e quelli che
provengono da altra lingua, antica o moderna. Ma sia perché I'esame di

34 Fouché, 1952.
% I’esemplare consultato ¢ quello conservato alla Biblioteca Sormani [VAR.M VAR.5239]. Sul verso del
poster sono riportate schematicamente le preposizioni.
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questi appesantirebbe lo studio, sia perché il loro uso non ¢ frequente nei
corsi delle nostre scuole, si rimanda I’allievo alla consultazione, volta per
volta, di un buon dizionario che pone tra parentesi la pronuncia di quelle
parole. E pur vero che spesso lo scolaro non riesce ad avvertire la
provenienza straniera di un vocabolo: 'intervento dell’insegnante sara allora
la guida migliore.
Cio premesso, nel determinare la presenza di una regola, si badi in primo
luogo a isolare le sillabe, tenendo presente che le norme sulla scomposizione
sono in francese le medesime che in italiano. Soltanto la s seguita da una
consonante non vi resta unita e la consonante stessa inizia la sillaba che

seguc.

Si ricordi che Iaccento circonflesso esige che si pronunci un po’ allungata la
vocale su cui ¢ posto’.
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36 1271, s.d. [19597]: recto.
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Si deduce da queste righe che la tavola era destinata agli studenti che muovevano i
primi passi nell’apprendimento della lingua francese e che ricorrevano inevitabilmente
alla loro lingua madre per imparare regole ed eccezioni con le particolarita dei nomi
propri e di parole provenienti da altre lingue. Come si deduce dal titolo del primo
manuale di Martinon citato (Comment on prononce le francais: traité complet de prononciation
pratique avec les noms propres et les mots étrangers), questa esigenza era particolarmente
avvertita come problematica nel caso dello studio condotto in autonomia®. Nelle
descrizioni, lo studente ¢ considerato non solo quando messo di fronte alle difficolta che
deve sormontare ma anche per una sua caratteristica personale legata a quel che 'autore
definisce ‘gusto™

11 legamento ¢ una delle risorse piu delicate della lingua francese e lallievo
deve abituarsi a sentirne il valore non solo nella formale applicazione della
regola ma anche nel processo educativo del suo gusto.

11 fenomeno della Zaison va in questo caso al di 1a delle regole che effettivamente non
ne stabiliscono in modo unico la sua realizzazione, dipendente anche dal registro
linguistico su cui si riflette sempre di piu in una prospettiva glottodidattica proprio in
questo periodo.

2.3. I testi per l'ortografia

Per Portografia, oltre al lavoro in due volumi di Charles Beaulieux, Histoire de
Lorthographe frangaise (Champion, Paris, 1927), ¢ un altro libro di Gambier in uso nelle
universita ad essere indicato da Cordié. Si cita qui nella sua terza edizione: Henri
Gambier, Orthographe. Exercices. Dictées  graduées. Toutes les difficultés  orthographiques et
grammaticales sous les yenx, troisieme édition (La Goliardica, Milano-Venezia, [1949]). Nelle
osservazioni introduttive, 'autore imputa gli errori di ortografia a un’estesa classe di
scriventi, sollevandone tuttavia i piu sanzionati — gli studenti appunto — dall’idea ritenuta
errata di detenere un primato negativo:

11 est tres difficile d’écrire correctement le francais, autrement dit on n’évite
pas facilement les fautes d’orthographe ou de grammaire. Tout le monde fait
des fautes en francais. Les rois de France, ou des empereurs, en ont fait; les
Académiciens en font parfois, les professeurs plus souvent qu'on ne pense,
et méme les éleves, les seuls a qui on ne pardonne pas d’en faire. Clest
surtout a ces derniers que j'adresse ce petit livre. Ils ont des regles fixes, ou a
peu pres, pour vaincre les difficultés de la grammaire; mais comment aplanir
celles de 'orthographe? Il n’y a qu’un moyen, exercice®.

Indica poi la tecnica per superare questa difficolta che consiste nel leggere e scrivere
in piu occasioni le parole contenenti le piu difficili ripartizioni di lettere, riportate a mo’
di esempio:

37 Sull’insegnamento della fonetica, si veda tra i numerosi studi Galazzi, 2002.
38 Thid.
% Gambier, 1949: 3.
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11 faut faire appel a la mémoire visuelle des éléves en leur mettant sous les
yeux les mots les plus difficiles, les familles ou groupes ou on rencontre les
mémes anomalies, fixer ensuite ces mots dans des propositions qu’ils
pourront lire et relire ou se faire dicter et redicter. Ils arriveront ainsi a se
familiariser avec les h et les y, les ex, exc, exs, les f et les ph, les t et les th,
avec les consonnes simples et les consonnes doubles.

Una ben scarsa fiducia nutre invece nell’ausilio dell’etimologia, che risulterebbe utile
solo a pochi:

Le recours a I’étymologie ou aux racines ne sert jusqu’a un certain point, il
n’est d’ailleurs qu’a la portée d’un petit nombre*!.

In conclusione, Gambier presenta un calcolo che tiene conto del vocabolario
dell’intera lingua piu di quello che uno studente o un locutore utilizza quotidianamente:

N’oublions pas que si vingt ou trente mille mots de la langue francaise ne
présentent aucune difficulté, on hésitera toujours, dans la pratique, sur les
quelques milliers de mots dont se compose ce petit opuscule qu’on peut lire
un peu tous les jours et qu’il sera toujours facile, en tout cas, de consulter®?,

2.4. 1 testi per la traduzione

Il tradizionale esercizio di traduzione praticato a partire dal singolo vocabolo ed
esteso via via alla frase e al testo ¢ presente in moltissimi manuali. Si illustrano di seguito
esempi di libri concepiti integralmente in ottica traduttiva, basati sull’analisi contrastiva
che ¢ tappa ritenuta necessaria per progredire nella conoscenza della lingua straniera e
nel passaggio alla produzione scritta e orale.

Cordié indica il prontuario di Onello Onelli, Scogli del francese moderno (Al pescatore di
luna, Roma, 1952) (fig. 3). Nell'introduzione, I'autore esordisce con il constatare la
prevedibilita dell’errore dovuto ai falsi amici, da insegnare dopo I'apprendimento della
grammatica:

Non si commettono errori inediti.

Nel corso della sua carriera, ogni professore ha sottolineato migliaia di volte
Peguale “depuis” messo per “di poi”, lo stesso “pourtant” al posto di
“pertanto”, e cosi via.

Né riesce difficile seguire il processo mentale che, da “pertanto”, conduce
quasi fatalmente a “pourtant’!

Dopo assimilata la grammatica, prendete confidenza con questo elenco delle
false similitudini tra I'italiano ed il francese.

40 Thid.
1 Thid.
2 Iy 4.
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Cade chi non ha veduto l'ostacolo. Messi in guardia, lo avreste saltato o, per
lo meno, scansato®.

L’obiettivo del libro ¢ quello di rendere lo studente consapevole del problema ed
evitare cosi di soccombere.

Figura 3.

ONELLO ONELLI

SCOGLI DEL FRANCESE
MODERNO

* Al pescatore di luna
Via Ser ino, 36 - Rom

Un libro di testo caratterizzato da un’ampia progressione di livello ¢ quello in due
volumi di Silvio Baridon ed Enea Balmas intitolato Esercizi di traduzione (Viscontea,
Milano, 1955-56) (fig. 4). Nella premessa al primo volume vertente sulla traduzione di
frasi sono forniti gli obiettivi:

si ¢ mirato a sviluppare in maniera completa ogni argomento, svolgendo in
dettaglio tutte le difficolta possibili, cosi da offrire per ogni singolo
capitoletto, che corrisponde ad una “parte del discorso”, un panorama
completo delle applicazioni grammaticali previste e prevedibili [...] la
raccolta stessa non ¢ di per sé legata ad un testo grammaticale né
forzatamente ad un processo rigido e personale di insegnamento ma,
proprio come sua piu intima caratteristica, riconosce il potersi e sapersi
adattare alle necessita piu varie, ai metodi didattici piu diversi, alle condizioni
di preparazione piu disparate, appunto in quanto mira a confermare sul

4 Onelli, 1952: Introduzione (3 n.n.).

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 140



terreno della pratica applicazione le conoscenze grammaticali dei discenti,
base ineliminabile di una completa e petfetta conoscenza della lingua*.

Figura 4.

W. BARIDON E. BALMAS

ESERCIZI" DI
TRADUZIONE

VOLUME I¢

J

EDITRICE VISCONTEA
MILANO - Via Broggl, 15

Il secondo volume risponde alla stessa scelta metodologica, in cui ancora la
grammatica ¢ 'asse portante dell'insegnamento che ha come unita il testo:

Una scelta di brani — per ora pubblicata in volumetto separato — completa la
nostra raccolta. Si ¢ preferito riunire nei passi in questione, oculatamente
sceltl, pur senza riferimento esplicito, tutte le difficolta sintattiche, che un
eccessivo frazionamento avrebbe reso fastidiose: questa breve antologia,
nella sua innegabile e voluta severita, ¢ il completamento logico degli
esercizi, in quanto si propone di sviluppare nello studente una tecnica
personale della traduzione e rappresenta quindi il punto di arrivo dello
studio grammaticale®.

Tra 1 libri del prolifico Gambier, le Difficolta grammaticali sintattiche idiomatiche della lingna
[francese. Duemila esempi pratici con chiave. Testo italiano - festo francese (La Goliardica, Venezia,
1957*) sono dedicate ad esercizi di traduzione di frasi in cui sono presenti aspetti
contrastivi su varie parti nelle due lingue. Nella “Nota dell’Autore”, Gambier mette in
evidenza il problema della somiglianza tra di esse, in quanto derivanti da una ‘madre’

44 Baridon, Balmas, 1955-56: 1, 5-6.
S i 11, 6.
4 Nel colophon ¢ segnalato come di “prossima pubblicazione” il secondo volume.
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comune. Gli esercizi proposti sollecitano I'attenzione prima di tutto visiva dello studente
che ¢ invitato a tradurre, tenendo conto di quanto ¢ stato evidenziato tipograficamente
come una differenza da memorizzare per evitare errori:

Questa affinita offre certamente un vantaggio iniziale per una rapida
conoscenza che si puo definire “passiva”’, un vantaggio che viene pagato a
caro prezzo non appena si passa alla conoscenza “attiva”, assolutamente
indispensabile, che richiede uno studio comparativo, “studio si bello”,
diceva il Tommaseo, accurato, metodico delle due lingue figlie della stessa
madre. E quindi necessario che, per ogni parte del discorso — dall’articolo
alle parole invariabili — esempi dedotti dalla lingua viva di ogni giorno e
raccolti in numerosi esercizi, indichino il modo corretto di esprimersi nello
scrivere come nel parlare.

Cosi abbiamo scelto chiari e numerosi esempi, moltiplicando 1 caratteri in
“neretto” e in “corsivo” per meglio mettere in rilievo le divergenze fra le
regole, dell’'una e dell’altra lingua. La memoria visiva nel gioco delle analogie
e delle discordanze “a fronte”, come la memoria uditiva nel conversare,
sono certamente di grande aiuto alla vera memoria intellettiva esercitata da
un precedente studio delle regole, ripetutamente ricordate dagli esempi e
corredate da copiose note spiegative®’.

St riporta qui un esempio del procedimento e di una delle “note spiegative” a cui
accenna l'autore:

11 cenciaiolo compera stracci, abiti usati, libri usati e ferro vecchio.

Le chiffonnier achéte des chiffons, des vieux habits, des livres d’occasion et
de la ferraille (p. 97-98 ex 40 n. 5) (1).

(1) Dans les rues des villes de province, le chiffonnier crie: “Peaux de lapin, peaux, chiffons,
ferraille a vendre”... Tous les petits marchands ambulants ont un “cri” particulier; mais la
publicité moderne (affiches, journaux, radio) en a diminué beaucoup le nombre. On ne crie
plus que des objets de mince valeur, de la camelote vendue par des camelots, des gagne-
petit*.

Come si puo constatare, il libro ha un valore documentario, oltre che glottodidattico,
proprio per la scelta delle frasi riferite alla realta contemporanea.

Per quanto riguarda i prontuari basati sulla traduzione, Cordié indica due libri che si
differenziano dai precedenti. Il primo, per cronologia, ¢ quello di Ercole Paganini
intitolato ozl comment. Prontuario e guida nelle traduzioni dall'italiano in francese (SEI, Torino,
1941; ristampa 1954) (fig. 5). 1l volumetto fornisce in ordine alfabetico tutte le parole
“grammaticali” o “lessicali” che si traducono in pit modi o prevedono
un’imprescindibile articolazione delle regole. Nella Prefagione al centro della riflessione ¢
I'apprendente alle prese con la traduzione in un contesto privato in cui non puod
ricorrere all’aiuto dell’insegnante, né sembrerebbe peritarsi di consultare libri piu
impegnativi dove andare a cercare la soluzione al problema che gli si puo presentare:

47 Gambier,1957: 3-4.
48 Jvi: 35, es. 40, n. 5.
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Figura 5.

ERCOLE PAGANINI

VOILA
COMMENT

PRONTUARIO E GUIDA

nelle traduzioni
dall’italiano in francese

Ristampa della
111 edizione corretta

SOCIETA EDITRICE INTERNAZIONALE

TORINO . MILANO « GENOVA . PARMA . ROMA « CATANIA

Questo libro sarebbe inutile, se ogni scolaro fosse abituato a riflettere
sempre su tutto quello che fa. Ma siccome ci0 non ¢ mai avvenuto e,
purtroppo, non avverra mai, cosi anche questo libro ha la sua utilita.

Quante volte lo scolaro si trova davanti a parole che non sa come tradurre!
Si ricorda confusamente che i deve essere applicata una regola, ma non sa
quale sia. Ebbene il suo 1vila Comment gliela richiama. Altra volta I’alunno
resta dubbioso se usare una parola o un’altra; ed ancora il suo prontuario lo
aiutera a sciogliere con sicurezza il dubbio.

11 libro adunque non ¢ né una grammatica né un riassunto di grammatica,
ma ¢ il consigliere fedele e sicuro che supplisce il professore, quando questi
non ¢ con lo scolaro. Del resto basta dare un semplice sguardo ad una
pagina qualunque per comprendere lo scopo a cui mira il volume®.

Un esempio delle voci che vi si trovano puo essere la prima di tutte, quella dedicata
alla preposizione a:

A.
1) Viene dopo altre preposizioni come: sopra, sotto, davanti, ecc.? Sopprimilo.
Cerca queste preposizioni.

2) a...a ripetuto? Sopprimi il primo a. Es. Nous sortimes deux a denx (a due a
due).

4 Paganini, 1954: 3.
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3) Sta davanti ad infinito e viene dopo un verbo indicante moto reale?
Sopprimilo. Cerca questi verbi.

4) Nelle espressioni: alla settimana, al giorno, al mese, ecc., traduci a e Iarticolo
con il solo par. Cerca queste espressioni.

5) Viene dopo i verbi: affiettarsi, avvicinarsi, consiglare? Traducilo con de. Cerca
questi verbi.

6) E davanti allinfinito narrativo? Traducilo con de. Es. E gli adulatori gint ad
applandire = Et flattenrs d’applandir.

7) In ogni altro caso = 4.

Come si nota, la lista fornisce soluzioni immediate facilmente individuabili e
commentate in italiano, evidentemente basate sugli errori commessi pi comunemente
da locutori italofoni.

Il secondo prontuario cui ci riferiamo ¢ quello di Agostino Severino intitolato
Parliamo francese: mannale di conversazione (Le lingue estere, 1943). Quest’'ultimo testo ¢
riedito piu volte sulla scorta del successo riscosso presso gli utenti. Nell’edizione del
1957 presso la casa editrice fiorentina Valmartina, si legge in apertura come nacque
questo tipo di libro ispirato ad una lingua viva o quanto meno contraria a una certa
pedanteria:

Quando Teditore mi parlo, con cordialita d’amico, della nuova collana di
volumi ch’egli vagheggiava d’offrire a quanti desideravano, in Italia, di
acquistare una prima conoscenza delle lingue straniere, mi traccio anche il
piano, ch’io ho seguito fedelmente nel dettare il testo italiano dei volumi
che, con titoli diversi e curati da cultori delle varie lingue, vedono via via la
luce: essi hanno, nella copiosa produzione di siffatti libri divulgativi, una
linea caratteristica e una loro originalita, che li fa graditi e utili.

Utili, perché nel vivo del dialogo danno un abbondante terminologia e
avviano alla formazione di frasi e periodi per l'ordinario discorso; graditi,
perché non ripetono lo stucchevole fraseggiare dei cosiddetti manuali di
conversazione. La grammatica, ridotta all’essenziale, invoglia ad uno studio
sistematico e completo®!.

Ed ¢ effettivamente la lingua dell’'uso che si trova in questo volumetto che aveva per
obiettivo la conversazione, assunta anch’essa come una competenza da sviluppare
mediante un processo traduttivo non necessariamente sottostante a un sapetre
grammaticale a livello teorico.

2.5. 1 testi per il lessico
Per Papprendimento del lessico e soprattutto di parole di registro familiare, Cordié

indica un libro di inizio secolo: Francesco Grimod, Nomenclatura delle lingne francese e
ttaliana (Giusti “Biblioteca degli studenti”, Livorno, 1914). In sintonia con i principi del

50 Tvi: 5-6.
51 Severino, 1957: Prefazione.
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metodo diretto, 'autore propende per un procedimento induttivo di insegnamento della
grammatica nella prima fase di apprendimento della lingua che comporta
necessariamente lo studio di parte del lessico:

Che nell'insegnamento di una lingua lo studio della grammatica non debba
mai andare scompagnato da quello del lessico, ma anzi la grammatica,
almeno per le lingue parlate, debba nei primi anni impararsi praticamente,
induttivamente, per via di molteplici esempi raccolti dalla conversazione e
dalla lettura, ¢ un principio didattico, di cui sono ormai convinti quanti
attendono all'insegnamento linguistico. Solo nelle classi supetioti e quando il
discente gia possegga un ricco corredo di vocaboli e di frasi e sia in grado di
servirsene, potra la grammatica divenire oggetto di uno studio sistematico, e
dovra sempre, per chi voglia penetrare nell’intima struttura e nello spirito di
una lingua’2.

Grimod si rifa al modello di Bréal per la classificazione delle parole latine e a quello
di Bossert per quelle tedesche. L’insegnante guidera lo studente nell’elaborare frasi
sempre piu complesse fino a formare un testo con le parole apprese:

Un illustre filologo francese, che ¢ pure un acuto pedagogista, Michel Bréal,
fece parecchi anni or sono questo lavoro per il latino, nei suoi tre volumi:
Les mots latins groupés d'aprés le sens et d’apres ['étymologie (Paris, Hachette) e sulle
sue tracce il Bossert compose: Les mots allemands groupés etc. etc. In
forma molto pitt modesta, ma ispirandomi allo stesso concetto, ho ordinato
in venti capitoletti le parole e le frasi francesi pit usuali e dell’'uso corrente,
raggruppando, intorno ad ogni sostantivo, 1 verbi e avverbi che piu di
frequente gli si accompagnano. Per ogni gruppo di parole, il maestro
insegnera a formare dapprima semplici proposizioni, poi frasi pit complesse
e infine, quando gli scolari gia conoscono un certo numero di parole su un
determinato argomento, brevi descrizioni, prima a voce poi per iscritto’3.

I1 tema ¢ l’esercizio finale all’interno di un particolare ambito:

Cosi dopo 1 primi quattro mesi o cinque mesi gli scolari devono essere in
grado di svolgere, brevemente e semplicemente s’intende, temi come questi:
Senza uso dizionatio.... Ma classe — Ma journée. ..

Nella citta

Alla stazione

Alla posta

Al teatro

In una chiesa

Al palazzo di giustizia ecc.>*

52 Grimod, 1914: V.
3 Jvi: V1.
54 Tbid.
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II libro di Grimod, autore anche di un dizionario bilingue, prefigura gli studi sul
lessico che porteranno all’elaborazione del noto Frangais fondamental suddiviso nei
cosiddetti centres d'intérét.

11 libro di testo intitolato Francese elementare e poi Francese Fondamentale di Enea Balmas
pubblicato a Milano da Goliardica nel 1960 attesta invece 'arrivo in Italia delle liste del
noto Frangais élémentaire o Francais fondamental di cui si ricordano solo alcuni dati
quantitativi”. Da un’indagine condotta per la prima volta su un corpus di testi orali (275
conversazioni spontanee) di 312.135 parole, raccolto tramite registrazione, fu stabilita
una gradazione lessicale e grammaticale dei termini e dei costrutti piu ricorrenti. Iesito
della ricerca fu pubblicato nel 1954 in due liste, designate appunto con il titolo di
Frangais fondamental, bipartite in primo e secondo grado: il Frangais fondamental premier degré
costituito da 1475 parole, il Francais fondamental second degré da 1609.

Nella premessa del suo libro, Enea Balmas rende conto di questa ricerca:

11 Francese Elementare ¢ il corrispondente francese del Basic English. Messo a
punto da una commissione, nominata dal Ministero del’Educazione
Nazionale francese, formata da linguisti, psicologi e sociologi, e diretta da
due eminenti professori, Gougenheim e Sauvageot, esso ¢ stato concepito
come uno strumento pratico per la diffusione della lingua francese. Le 1300
parole di cui risulta composto — circa 100 in pin di quelle che, si dice,
formassero il vocabolario di Racine — sono state scelte in base all’esperienza,
fondandosi cioe sulla frequenza con la quale esse ricorrono nella lingua
parlata: esse rappresentano il patrimonio #ndispensabile e sufficiente per una
prima conoscenza del francese, che rende possibile esprimersi in una lingua
non artificialmente semplificata e snaturata, ma nel linguaggio corrente,
quale esso ¢ quotidianamente usato da milioni di uomini, per esprimere le
esigenze fondamentali della vita.

Il testo che presentiamo ¢ un primo tentativo (nel senso che altri ne
seguiranno) di utilizzare questo inestimabile strumento messo ora a
disposizione di quanti si trovano nella necessita di apprendere rapidamente
la lingua francese. Esso comporta una parte metodica, ed una parte teorica
(il vocabolario base propriamente detto)>.

Descrive anche il contenuto delle trenta lezioni, fornendo cosi un raro esempio di
sillabo:

Ciascuna delle trenta lezioni che costituiscono la prima parte ¢ suddivisa in
quattro momenti:

- un festo, opportunamente scelto e accuratamente graduato. Puo essere
utilizzato per la lettura, il dettato, lapprendimento mnemonico,
linsegnamento pratico della grammatica, la ricerca delle forme di struttura, e
per ogni altra forma, anche la piu elevata, di studio e di riflessione sul
fenomeno linguistico (etimologie, evoluzione semantica, grammatica
storica), a discrezione dell’insegnante;

- una parte lessicale, che raggruppa le parole del francese elementare
riscontrate nel testo, ed altre che a esse si apparentano, per nesso logico o

% Si veda Gougenheim, Rivenc, Michéa, Sauvageot, 1956. Rimandiamo per la parte critica solo a
Cambiaghi, Bosisio, 2003.
56 Balmas, 1960: 1.
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morfologico. Da utilizzare anzitutto per 'apprendimento mnemonico; ma
altresi per lo studio di omonimi e sinonimi, delle famiglie di parole, e cosi
via;

- una patte grammaticale, che puntualizza, in modo estremamente schematico,
un argomento di grammatica. Da utilizzare non in sostituzione della
grammatica tradizionale, ma per un rapido riepilogo delle nozioni essenziali;

- un gruppo di gallicismi: per lo studio mnemonico e in vista di un progressivo
allargamento del patrimonio fraseologico a disposizione del discente.

Le trenta lezioni hanno lo scopo di fare assorbire gradualmente il francese
elementare, integrando il nudo corpo delle 1.300 parole con un corredo di
nozioni teoriche (grammatica) e pratiche (forme di struttura, gallicismi), che
trasformino il puro e semplice vocabolario in un vero e proprio linguaggio.
Il presente testo ¢ dunque concepito per la scuola, e vuole essere uno
sttumento da cui solo linsegnante potra far scaturire la potenziale
efficacia®’.

Sappiamo che il libro era adottato e utilizzato dagli assistenti in Bocconi™.

2.6. I dizionari bilingni

Nel repertorio del Cordié qualche paragrafo ¢ dedicato ai dizionari bilingui
correntemente consultati. Il primo ad essere citato ¢ quello di Candido Ghiotti,
Vocabolario  scolastico italiano-francese e francese-italiano, 133° rist. della prima refusa e
accresciuta secondo gl'intendimenti dell’Autore da Antonio Chanoux (Petrini, Torino,
1951). Il formato minore ¢ vivamente sconsigliato:

Questo strumento di lavoro ¢ di solito molto usato — per ragioni
economiche e scolastiche — nella sua riduzione, per altro da non sempre
seguire, per la sua esiguita, da parte di studenti universitari: I/ Piccolo Ghiott.
Vocabolario italiano-francese ¢ francese-italiano, edizione ridotta del vocabolario
scolastico di Candido Ghiotti, rifuso e accresciuto secondo gli intendimenti
dell’Autore da Antonio Chanoux, 26* ristampa (1951)%.

Gli altri bilingui citati sono quelli di Augusto Caricati, [ocabolario italiano-francese e
[francese-italiano, ad wuso delle scuole secondarie, pubblicato fin dal 1896 e giunto all’edizione
indicata del 1952%, di Francesco Gtimod, Vocabolario italiano-francese e francese-italiano,
nell’edizione del 1949, di Giorgio Calogero, Vocabolario italiano-francese e francese-italiano,
nell’edizione del 1948 e di Gaetano Darchini, Dizionario italiano-francese e francese-italiano,
nella nuova edizione ampliata e aggiornata da Lucifero Darchini nel 1951. Di
quest’ultimo Cordié loda il numero dei lemmi, oltre 144.000, e la cura della terminologia
registrata:

57 Tvi: 1-2.

8 Si legge nel libro questa nota dell’autore: «Questo testo ¢ stato messo a punto grazie all’opera di un
gruppo di nostri collaboratori (Biancamaria Comini, Silvana Repossi, Clara Cova, Paolo Ticinelli, Dante
Ughetti), che ci piace ricordare, e ringraziare, qui», Balmas, 1960: 2.

% Cordié 1955: 52. Si vedano su questi dizionati Merger, 2013 e Tallarico, 2013.

% Su questo dizionario, si veda Lillo, 2013.
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La parte piu notevole ¢ forse quella relativa alla terminologia tecnica e
scientifica moderna; per la pronunzia italiana si seguono i segni adottati dal
Petrocchi; in piu si menzioni il fatto che questo vocabolario, secondo le sue
premesse, riporta le locuzioni cui una patrola puo dar origine, nonché le frasi
idiomatiche e i proverbi ad essa relativi, e indica quando la preposizione
retta da un verbo o da un aggettivo ¢ diversa nelle due lingue. Inoltre riporta
¢li accenti tonici per ausilio alla pronunzia®'.

Segnala anche I'edizione tascabile allo scopo di avvertire lo studente riguardo a questa
seconda edizione che non deve essere confusa con la maggiore.
In ultimo cita il Dictionnaire moderne Italien-Francais et Francais-Italien di Pierre Rouede
del 1949 (fig. 6), considerato tra le opere lessicografiche pit aggiornate. Nella Préface del
dizionario ¢ riportato il tentativo di registrare le parole nuove in tante branche del

sapere:

Le présent ouvrage est une refonte du dictionnaire francais-italien et italien-
frangais Lacombe et Rouede, auquel le public, pendant plus de trente ans, a
maintenu une faveur qui ne s’est jamais démentie, mais une refonte si
¢tendue qu’on peut patler d’une ceuvre nouvelle, dont les caractéristiques ne
manqueront pas de sauter aux yeux des I'abord. La tendance essentielle est
ultra-moderne, 'auteur ayant pu largement s’assurer que ce genre d’ouvrages
ne vieillit que trop vite, si méme ils ne sont pas déja un peu vieux au
moment de leur publication, bon nombre de lexicographes se bornant a
recueillir uniquement les mots déja enregistrés par leurs prédécesseurs. Une
méthode différente ne peut qu’avoir son intérét. Depuis trente ans des
centaines de mots ont surgi dans les deux langues, nés dans tous les
domaines qui se créaient tout juste au début du siecle, automobilisme,
aviation et tous les genres de sport. Les guerres, les révolutions politiques
n’ont pas manqué non plus de faire éclore leurs vocabulaires spéciaux. La
médecine s’est enrichie des vitamines, et la physique des électrons, neutrons
et protons. Ces différents vocables font partie intégrante désormais des deux
langues et il était indiqué de les récapituler, au moins les plus usités®3.

Cordié lamenta tuttavia la mancanza di un dizionario ancora piu completo:

o1 Ivé: 53.

Si puo chiudere questa parte, confessando che da piu anni — e
particolarmente dal secondo dopoguerra, largamente influenzato dall’attivita
radiofonica e dalle discussioni della stampa politica e sportiva — si desidera
un nuovo dizionario italiano-francese e francese-italiano che rechi i
neologismi piu in uso e indichi efficacemente “quanto ¢ vivo e quanto ¢
morto” nel lessico dei due idiomi. Soprattutto si desidera che nuovi
dizionari siano fatti su spogli originali e su lessici particolari, dato lo sviluppo
delle due lingue nel secolo XX, laddove si osserva da alcuni critici come
anche le pubblicazioni piu recenti siano compilate su precedenti lavori con
prevalente interesse letterario e non tecnico%.

62 Su questo dizionario, si veda Madonia, 2013.
63 Rouede, 1949: Préface.
64 Cordié, 1955: 53.
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Figura 6.
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P. ROUEDE
INSPECTEUR GENERAL HONORAIRE DE L'EDUCATION NATION,

ITALIEN-FRANGCAIS

La nuova edizione del dizionario di Francesco Grimod, intitolato ocabolario Italiano-
Francese Francese-Italiano pubblicato a Roma nel 1956 sembra rispondere alle necessita
presentate dal Cordié, come si legge nella prefazione:

I criterii che mi hanno guidato nella comprensione di questo vocabolario
sono i seguenti:

Questo vocabolario non ha, né doveva avere, carattere enciclopedico. 1
nomi geografici e storici pit importanti vi sono semplicemente registrati e
tradotti, colla indicazione della retta pronunzia, ove sia necessario, ma non
bisogna cercarvi dati storici o statistici particolareggiati.

Questo ¢ un vocabolario della lingua viva, ossia della lingua che si patla e si
scrive oggl in Francia e in Italia. Vi sono quindi stati accolti a centinaia i
neologismi anche piu recenti, specialmente i termini scientifici che sono
entrati ormai a far parte del patrimonio linguistico; della lingua antica ¢ stata
registrata solo la parte sostanziale, necessatia per I'intelligenza dei classici.
Ho fatto quindi, specialmente nella parte francese, il debito all’argo, che non
¢ sempre un linguaggio convenzionale, ma per lo piu ¢ una spontanea
creazione della lingua comune. |...]

Ma la parte a cui ho dedicato le maggiori cure ¢ I'esemplificazione. |...]
Invece di ricorrere, come usa, a definizioni per determinare con qualche
precisione le varie accezioni d’un vocabolo, ho preferito dare numerosi

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 149



esempi, tolti non dai classici ma dalla lingua viva. Ad alcuni parra anzi che io
abbia qua e la ecceduto, ma non saranno di questo parere gli scolari e tutti
coloro che sanno per esperienza quante sono le difficolta che deve superare
lo studioso di una lingua viva, che voglia impararla sul serio%.

3. QUALCHE CONCLUSIONE

Nella storia della glottodidattica, il periodo considerato precede le grandi innovazioni
metodologiche che videro in Francia I'avvio della grande stagione audiovisiva. Nel loro
libro sulla traduzione, Baridon e Balmas premettono che non vedono alternative al tipo
di insegnamento corrente:

Lo si approvi o lo si discuta, il sistema di insegnamento della lingua straniera
a tutt’oggi dominante, nelle nostre scuole ¢ il metodo grammaticale, fondato
cio¢ sullo studio comparato delle due grammatiche ed articolato sulle
suddivisioni canoniche della materia grammaticale (la morfologia ¢ la
sintassi, le parti del discorso e il periodo)®S.

L’esistenza di un unico metodo nellinsegnamento del francese e piu generalmente
delle lingue straniere non deve tuttavia far pensare a una mancata distinzione del
contesto universitario rispetto a quello di altri ordini di scuole. Dal Vademecun: dello
studente della Bocconi per I'a. a. 1960-61 traiamo un’indicazione sul numero massimo
delle lingue straniere che si possono studiare con tutte le motivazioni che lo hanno
determinato:

Si dovranno concentrare le cure su una o due lingue di magistero, da
conoscere perfettamente, e non gia disperdere le forze, e con fatica eccessiva
su altre, seguite come ora si fa soltanto per un anno o un biennio. Chi voglia
sapere di quelle altre quel tanto che serva a sbrogliarsela ai fini di una
conversazione o di un carteggio, potra ricorrere alle tante scuole pratiche
esistenti, e non all’Universita che per il suo spirito non puod rendere servizi
cosi limitati®7,

E questa lattestazione di un’ambizione superiore al fine funzionale delle lingue che
erano considerate discipline complete e a sé stanti. Né i libri erano improntati a
un’omogeneita metodologica quale quella che ci potrebbe apparire senza una
ricostruzione del loro insieme. Riportiamo a questo proposito un’accalorata
affermazione del gia citato Izzi nell’Awvertenza di un suo libro di carattere teorico sullo
studio della grammatica del francese, adottato in Bocconi:

Un colloquio con questi giovani, e Dio sa quanto mi satebbe gradito, mi
permetterebbe di fornire, a ciascuno, indicazioni bibliografiche “ad hoc”
secondo il principio, ormai adottato nei nostri corsi di metodologia, in base
al quale 1 libri da leggere quali sussidi bibliografici sono come le medicine:

% Grimod, 1956: prefazione.
66 Baridon, Balmas, 1955-56.
o7 Ivi: 7-8.
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vengono indicati singolarmente dopo 'anamnesi e la diagnosi dei singoli
casi. Nel nostro caso specifico, una delle ricerche diagnostiche di fondo sara
diretta ad accertare la direzione vocazionale pit accentuata e quindi piu
propizia a un buon inizio: verso la semantica, o verso la sintassi descrittiva, o
verso la fonologia; oppure verso niente, il che ¢ possibile anche a studenti di
lingue; e allora bisognera iniziare a farsi un terreno fertile entro il quale
gettare il seme. Se ne patlera al colloquio®®.

Pur non restando traccia di questo momento non scritto, ¢ tuttavia possibile
ricostituire la biblioteca di una generazione. Come indica Jack Lynch nel suo recente
libro: “You Could Look 1t Up”: The Reference Shelf from Ancient Babylon to Wikipedia (2016),
riconsiderare le opere di riferimento che incidono sulla cultura di una nazione ma anche
pit estesamente di una civilta ci orienta nel misurare 1 passi compiuti in diversi ambiti.
La manualistica scolastica e universitaria appartiene, seppure come produzione minore, a
questa bibliografia che per diverse annate e classi di studenti determina la conoscenza in
modo altrettanto collettivo. L’insieme dei libri di francese lingua straniera usati per
preparare gli esami fornivano attraverso una molteplicita di elementi — dalla grammatica
al lessico, dagli esercizi di riempimento alla traduzione di frasi e testi, dalla presentazione
di scambi ai vari modelli epistolari — un intero sistema linguistico di cui si valuta spesso
la consistenza per approssimazione. Opportunamente vagliato, ne risulterebbe un corpus
non privo di sorprese, se lo si paragona non tanto a quello disponibile oggi ma all'idea
riduttiva che spesso accompagna I'esperienza del passato insieme alla sua lezione.
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LA LINGUA SPAGNOLA NELL’UNIVERSITA ITALIANA
(1970-1980)

Maria Vittoria Calvi'

1. INTRODUZIONE

11 titolo scelto per il presente contributo ¢ piuttosto ambizioso: offrire un panorama
completo dell'insegnamento dello spagnolo nell’universita italiana nel periodo
considerato, infatti, comporterebbe una cospicua raccolta e analisi di dati relativi sia agli
aspetti istituzionali sia a quelli metodologici, nonché al numero di studenti e alla loro
distribuzione geografica. E invece mia intenzione soffermarmi solo su alcuni punti
chiave, allo scopo di mettere in risalto la funzione di quegli anni come punto di svolta
nella storia dell’insegnamento di questa lingua. Gli anni *70 del secolo passato, che
costituiscono lo scorcio conclusivo del periodo storico studiato in questa raccolta di
contributi, occupano una posizione strategica nel passaggio dall’universita di élite
all’universita di massa, sull’onda della contestazione del fatidico ’68: nel corso del
decennio, infatti, si assiste a un progressivo allargamento della platea studentesca, ma
anche a un rafforzamento della docenza. In questo scenario, la lingua spagnola resta
nelle retrovie, ancora impigliata in un’immagine di arretratezza politica e culturale; per
assistere alla sua affermazione si dovranno attendere i decenni successivi, in parallelo
con il crescente dinamismo di una nazione che si proiettava con decisione verso
I'Europa, e con la forza propulsiva delle culture emergenti nelle Americhe non
anglosassoni. Tuttavia, sono ben visibili i primi segnali del rinnovamento che si sarebbe
in seguito consolidato.

Questo percorso assume, almeno in parte, 1 tratti dell’autobiografia, visto che negli
anni 70 si collocano sia la mia formazione universitaria sia 1 miel primi passi
nell'insegnamento di questa lingua e nell’ispanismo. Non ¢ la prima volta che affronto
questa retrospettiva: ne ho parlato nel mio volume Didattica di lingue affini (Calvi, 1995) e
in altre pubblicazioni, come un’intervista di alcuni anni orsono (Calvi, Trovato, 2012).
Ma poiché il punto di osservazione, nonché I'eta dell’osservatore, sono cambiati, muta
anche la messa a fuoco, come avviene in ogni natrrazione autobiografica’. Tra i fattori
che hanno modificato la mia prospettiva vi ¢ esperienza alla guida dell’Associazione
Ispanisti Italiani (novembre 2013-giugno 2017), che mi ha spinta a valutare la nascita di
questa societa scientifica tra gli aspetti piu rilevanti del decennio.

! Universita degli Studi di Milano.

2 Intendo la narrazione autobiografica come percorso di costruzione del sé e non necessatiamente come
genere letterario; Bruner (1992) e Ricoeur (1994) sono, da questo punto di vista, alcuni tra i miei principali
riferimenti teorici. Sugli aspetti cognitivi e interpersonali della narrazione autobiografica ¢ anche utile
Lorenzetti, Stame (2004).
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Questo contributo aspira ad avere un carattere interpretativo e non solo aneddotico,
nel solco della storiografia linguistica “bionarrativa” teorizzata da Xavier Laborda Gil
(2017), che considera i racconti autoreferenziali dei linguisti come fonti insostituibili per
rintracciare le mappe dei rapporti istituzionali e i percorsi cognitivi che generano i
mutamenti di paradigma nella ricerca scientifica’, grazie alla qualita interpretativa della
narrazione. Secondo questo studioso, gli elementi piu salienti del racconto
autobiografico dei linguisti sono quelli riguardanti gli attori e gli strumenti di cui
dispongono, la sequenza degli eventi, i modelli di riferimento nella valutazione degli
eventi e la voce dell'io, che veicola le preferenze personali e le convinzioni
dell’emittente. Tra le principali motivazioni di queste autonarrazioni, Laborda segnala
Vapologia, volta a giustificare le proprie scelte e decisioni, e la festimonianza, orientata a
fornire la propria esperienza come fonte documentale da cui il lettore puo trarre
informazioni utili; vi possono essere, inoltre, ragioni di tipo affettivo-esistenziale, ivi
compresa la ricerca del senso dell’esistenza.

Nel mio caso, la prospettiva ¢ duplice: da una parte, quella di un testimone-
protagonista che racconta dei fatti; dall’altra, quella di un osservatore critico che rivaluta
a distanza alcuni eventi noti, ma rintraccia anche dati meno conosciuti. L’iniziativa del
CIRSIL, infatti, mi ¢ servita da stimolo per ricostruire qualche passaggio della vicenda
che era rimasto in ombra. Mi propongo quindi un sia pur modesto contributo alla storia
dellinsegnamento dello spagnolo in Italia.

Le pagine che seguono intendono rispondere ad alcune domande come le seguenti:
come si rapportavano con l'insegnamento linguistico gli ispanisti attivi negli anni *70?
Che ruolo ha avuto PAISPI, nei primi anni della sua fondazione, nell’evoluzione delle
ricerche di ambito linguistico e glottodidattico? Cerchero di dare a queste domande
qualche risposta che vada oltre la presa d’atto della scarsa propensione dell’ispanismo
italiano per gli studi in campo linguistico. Qualche sia pur minimo riferimento al periodo
precedente servira comunque per orientarsi; non seguird una scansione rigorosamente
cronologica, ma ripercorrero il decennio, con qualche puntata nei periodi precedenti, a
partire da tre linee tematiche: il consolidamento dell’ispanismo con la fondazione
del’AISPI, I’elaborazione di manuali linguistici anche da parte di ispanisti piu noti per gli
interessi letterari, e il progetto di grammatica contrastiva promosso dall’associazione.

2. LE PRIME CATTEDRE DI SPAGNOLO E LA FONDAZIONE DELL’AISPI (ASSOCIAZIONE
ISPANISTI ITALIANI)

Nei vari lavori dedicati allo spagnolo in Italia si ricorda che il primo insegnamento
ufficiale di Lingua e letteratura spagnola fu istituito alla Ca’ Foscari di Venezia nell’a. a.
1938-39, a un decennio di distanza dalla pit consolidata tripletta francese-inglese-
tedesco, e a seguito di un evento extra-accademico, cio¢ la morte di due studenti sul
fronte della guerra civile spagnola, cui venne conferita la laurea ad honorem e in memoriam,
come ricorda Elide Pittarello (1993) in un contributo sull’ispanismo veneziano.
Inizialmente Iinsegnamento fu tenuto dal filologo romanzo Alfredo Cavaliere, finché

3 Seguendo le note riflessioni di Kuhn (1999), intendo paradigma come ‘insieme di pratiche, regole
metodologiche, ipotesi euristiche e modelli esplicativi che orientano la ricerca scientifica in una data
epoca’ (http://www.treccani.it/ enciclopedia/paradigma_%28Dizionatio-di-filosofia%29/).
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nel 1942 venne affidata la prima cattedra a Giovanni Maria Bertini, discepolo del
Farinelli, considerato come il decano di un ispanismo italiano che si rendeva
indipendente dalla filologia romanza, nel cui alveo erano iniziati i primi studi sulla
letteratura spagnola, soprattutto medievale e dei secoli d’oro. Bertini, che all’inizio degli
anni ’50 si trasferi a Torino, rimase 'unico cattedratico di spagnolo fino al 1956, quando
in un nuovo concorso risultarono vincitori Guido Mancini, Franco Meregalli e Oreste
Macri, 1 quali si insediarono, rispettivamente, a Pisa, Venezia e Firenze. Pochi anni dopo,
nel 1959/60, presso la Facolta di Lingue dell’Universita Bocconi di Milano, fu affidato a
Giuseppe Bellini il primo insegnamento di Letteratura ispanoamericana, mentre nuovi
concorsi allargarono progressivamente lo sparuto drappello iniziale: Mario Di Pinto,
Rinaldo Froldi, Carmelo Samona e Lore Terracini furono tra i primi titolari delle
cattedre di ispanistica. La prima cattedra di Lingua e letteratura ispanoamericana fu
invece istituita a Firenze e ricoperta da Giovanni Meo Zilio.

Nell’arco di vent’anni si era quindi consolidato un ispanismo italiano di alto profilo,
con un carattere marcatamente filologico-letterario, mentre la lingua come oggetto di
studio rientrava negli interessi di pochi studiosi, tra 1 quali spiccano le figure di Lore
Terracini (a Torino) e Margherita Morreale (a Padova), oltre al gia citato Meo Zilio, che
dal 1974 fu titolare della cattedra di Storia delle Lingue iberiche a Venezia. Tra 1 primi
detentori delle cattedre di lingua vanno ricordati anche Otello Lottini, José Marfa
Saussol e Alessandra Melloni, ma lungo un arco temporale che arriva al 1990.

Se questa ¢ la “storia ufficiale”, piu volte raccontata e approfondita negli studi
dedicati alla nascita e ai percorsi dell’ispanismo italiano, non va dimenticato che l'offerta
di insegnamenti di lingua spagnola nei vari atenel era preesistente, anche per ragioni di
carattere pratico; si trattd inizialmente di corsi liberi, mentre in seguito, con il
consolidamento dei corsi ufficiali di lingua e letteratura, furono creati i lettorati per
I'insegnamento pratico della lingua. Ricostruire questa storia che, per cosi dire, ¢ rimasta
“sotto traccia”, mette in luce come l'attenzione per 'insegnamento della lingua, sia pure
in una posizione ancillare, faccia comunque parte della biografia intellettuale di alcuni
iniziatori dell’ispanismo. Ma passiamo a considerare il ruolo dell’AISPI.

Negli anni 70, come si ¢ detto, le cattedre erano aumentate e nel 1973 I'azione dei
“padri fondatori”* portod alla creazione dell’Associazione Ispanisti Italiani’. I atto
costitutivo avvenne in occasione di una riunione che si svolse a Cortona dal 18 al 20
maggio del 1973, per iniziativa di uno sparuto gruppo di docenti, Mario Di Pinto,
Giuseppe Di Stefano, Alessandro Martinengo e Carmelo Samona, che chiamarono a
raccolta altri colleghi per proporre la creazione di una societa scientifica dedicata alla
promozione degli studi ispanistici’. Il progetto era da tempo in cantiere: Guido Mancini,
infatti, I'aveva preannunciato in un articolo del 1964, nel quale parlava di una
costituenda associazione nazionale di docenti di spagnolo, che si poneva, tra i principali

4 Come si vedra piu avanti, i promotori dell’iniziativa erano, effettivamente, tutti uomini; ma nel primo
direttivo ordinario figurano anche due donne, Erilde Melillo Reali e Rosa Rossi. Nel 1982, la presidenza fu
assunta per la prima volta da una donna, Lore Terracini.

5> Benché in alcuni documenti compaia la dizione “Associazione degli Ispanisti Italiani” (o la variante “fra
gli ispanisti”), Iistituzione preferi fin dalla nascita omettere la preposizione nel sintagma denominativo, e
lo conservo inalterato anche quando, successivamente, venne da alcuni proposta la piu inclusiva etichetta
di “iberisti”.

¢ Queste, come le altre notizie relative alla fondazione e agli albori del’AISPI, sono tratte dal volume di
Laura Dolfi (1998) dedicato a questo tema, ma anche dal mio archivio personale, in cui ho raccolto tutte
le circolari dal 1976.
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obiettivi, quelli di potenziare la presenza dello spagnolo nella scuola secondaria, stabilire
programmi comuni di ricerca, ottenere fondi per pubblicazioni di interesse ispanistico e
costituire un Istituto Nazionale Ispanoamericano. Nello stesso articolo, Iillustre
ispanista auspicava il consolidamento degli studi linguistici, accanto a quelli letterari, e
decantava 1 fasti dell’istituto di spagnolo pisano, che a quel tempo emergeva come uno
dei piu forti in Italia (Mancini, 1964).

La riunione di Cortona porto alla redazione di uno statuto e alla nomina di un
Consiglio Direttivo provvisorio, composto da un presidente, Giovanni Maria Bertini,
due vicepresidenti, Giovanni Caravaggi e Carmelo Samona, un segretario, Alessandro
Martinengo, e un tesoriere, Giuseppe Di Stefano. Furono anche votate due mozioni,
una di carattere politico, a sostegno degli intellettuali che si battevano contro i regimi
fascisti e reazionari in Spagna, Portogallo e America Latina, e I’altra che auspicava azioni
efficaci per aumentare il numero di cattedre di spagnolo nella scuola secondaria, e la
conseguente maggior diffusione di questa lingua e della sua cultura. Il 13 gennaio
dell’anno successivo, in un nuovo convegno convocato a Pisa, fu eletto i primo
Consiglio direttivo ordinario, costituito da Giovanni Maria Bertini (presidente),
Alessandro Martinengo (segretario), Giuseppe Di Stefano (tesoriere), Carmelo Samona,
Cesare Acutis, Erilde Melillo Reali e Rosa Rossi. In questo modo, I'ispanismo italiano
acquistava una maggior consapevolezza collettiva, sia sul versante scientifico sia su
quello delle rivendicazioni accademiche e pratiche'.

Nelle circolari e negli incontri di quegli anni, minuziosamente descritti da Laura Dolfi
nella pubblicazione gia citata, affiora continuamente la preoccupazione sia per le
cattedre nella scuola® sia per linsegnamento della lingua nell’universita; nel 1974, ad
esempio, venne inviata una mozione al MIUR relativa alla questione dei lettori. Un
foglio allegato alla circolare del 15 novembre 1975 fissava 1 punti importanti da tener
presente proprio in vista della riforma scolastica: «sostenere e dimostrare la capacita
formativa generale dellinsegnamento della lingua moderna, se criticamente e
scientificamente condotto, indicare i possibili sbocchi professionali per i laureati o
diplomati in lingue e sostenere I'introduzione del bilinguismo nella scuola» (Dolfi, 1998:
15, n. 30).

Non vi ¢ dubbio che, nel parlare di insegnamento linguistico condotto “criticamente
e scientificamente” si pensava al ruolo insostituibile della letteratura; ma lo studio della
lingua in una fondata prospettiva glottodidattica non era del tutto assente dalle
preoccupazioni di alcuni docenti. Lo dimostra il fatto che in uno dei primi convegni
(Pisa, 5-6 novembre 19706), espressamente dedicato ai diversi aspetti (linguistico e
letterario) dell'insegnamento dello spagnolo, finirono per prevalere i primi. Data la
concretezza dei due temi scelti (“Problemi dell’insegnamento dello spagnolo e riforma
della scuola media superiore” e “Metodologia della letteratura, interdisciplinarieta e
strutture dipartimentali universitarie”), si invitavano i soci a compilare preliminarmente

7 Nei successivi direttivi si ¢ pit 0 meno sempre curato di garantire la presenza di qualche studioso di area
linguistica, come Alessandra Melloni, e di qualche rappresentante della scuola, tra cui Angiolina Zucconi e
Maria Luisa Ietti, finché nel 1992 si costitui PAISPIScuola come associazione autonoma. Dopo un
periodo di intensa attivita, negli ultimi anni questa associazione ¢ uscita di scena; il suo sito ¢ da tempo
oscurato, € non sono state promosse altre iniziative.

8 La presenza dello spagnolo nella scuola era ed ¢ rimasta a lungo sporadica; ma anche quando linteresse ¢
esploso come un vero e proprio boom, 'affermazione di questa lingua ¢ stata lenta e contrastata dalla
persistenza delle lingue con piu solida tradizione scolastica.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 158



un questionario, indicando il taglio scelto per i propri interventi (che poteva essere
“d’indagine prevalentemente conoscitiva” o “d’impegno prevalentemente teorico”) e le
linee fondamentali di ricerca seguite. A partire dai dati ricavati da tali questionari, il
Consiglio Direttivo defini i contenuti del convegno.

E a questo punto che la mia narrazione diventa autobiografica, perché, sia pure nel
ruolo di giovane laureata che nulla aveva da dire ma solo da ascoltare, a quel convegno
partecipai direttamente, traendone stimoli fondamentali per la mia traiettoria successiva.

Nel volume di Laura Dolfi (1998) non viene descritto il programma del convegno
(che, presumibilmente, manca negli archivi dell’associazione); ma dalla copia che io
stessa conservo si desume che il focus ricadeva proprio sull’insegnamento della lingua. La
maggior parte degli interventi erano a carico di gruppi coordinati da uno o piu studiosi.
La prima sezione comprendeva tre “Indagini conoscitive sull’insegnamento della
lingua”, rispettivamente, nella Sicilia orientale (Paola Santoro Arcigli), in provincia di
Palermo (Maria Caterina Ruta) e in Liguria (Ermanno Caldera); nel caso di Palermo,
I'analisi riguardava il portoghese, oltre allo spagnolo. La seconda sezione, intitolata
“Ricerche conoscitive e teoriche sull’insegnamento della lingua”, includeva cinque
interventi dedicati a temi di teoria glottodidattica: analisi dell’esemplificazione linguistica
nelle grammatiche di spagnolo (Rosa Rossi), implicazioni della glottodidattica per la
riforma della secondaria superiore (José Luis Gotor), metodi e strumenti per un
insegnamento critico dello spagnolo (Rosa Rossi), validita e limiti di un metodo
audiovisivo (Filomena Liberatori) e ancora didattica della lingua straniera (Giuseppe De
Gennaro). Questi interventi includevano anche indagini sull'insegnamento dello
spagnolo in Campania (José Luis Gotor) e in provincia di Bari (Rosa Rossi). L’ultima
sezione, “Ricerche conoscitive e teoriche nella prospettiva dei Dipartimenti”,
comprendeva quattro contributi relativi a progetti di dipartimentazione a Bologna
(Rinaldo Froldi) e all’Orientale di Napoli (Mario Di Pinto e Erilde Melillo Reali), nonché
a sperimentazioni didattiche di carattere interdisciplinare basate su testi letterari (Otello
Lottini) e documenti del periodo della conquista d’America (Angelo Morino). 11
programma registrava quindi un interesse emergente tra alcuni ispanisti per I'area
glottodidattica, anche se per la maggior parte di loro si sarebbe trattato di una fase
transitoria o di un interesse secondario.

Non sono stati pubblicati Atti né di questo né degli altri convegni AISPI degli anni
’70, ma alcuni interventi sono poi confluiti in lavori successivi, come quello di Filomena
Liberatori, che insieme a Maria Grazia Scelfo ne trasse un articolo (Liberatori, Scelfo
Micci, 1977) e quelli del gruppo coordinato da Rosa Rossi (Di Febo, 1978; Impiombato,
Lagattolla, 1978; Lagattolla, 1978; Rossi, 1978; Vineis, 1978). Dalla mia memoria e dai
miei appunti si staglia perd un’idea piuttosto chiara: la mancanza di materiali didattici
aggiornati e scientificamente fondati, in linea con la produzione relativa alle altre lingue
straniere insegnate in Italia. Si percepiva anche la volonta di coordinare gli sforzi in un
lavoro comune, promosso dalla neonata associazione, per colmare almeno in parte le
lacune esistenti, come si stabili nel corso dell’assemblea dei soci. Prima di parlarne, pero,
vorrei abbozzare il panorama dell'insegnamento linguistico nel decennio, ricordando
alcuni degli attori e dei flussi che scorrevano intorno o al di sotto degli interessi letterari
mainstreanm.
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3. INSEGNAMENTO LINGUISTICO: ATTORI, MANUALI E APPROCCI METODOLOGICI

Nel paragrafo “Persistenza dei metodi tradizionali nell’insegnamento dello spagnolo
in Italia” del libro Didattica di lingne affini (Calvi, 1995: 31-34), e successivamente
nellintervista (Calvi, Trovato, 2012), ho sottolineato la discrasia che si era creata,
soprattutto negli anni ’70, fra un ispanismo letterario in ascesa e un insegnamento
linguistico che tardava ad allinearsi agli standard qualitativi di altre lingue. Tra le ragioni,
va anche ricordata la debolezza dello spagnolo nella scuola secondaria, di cui si ¢ detto,
che non incoraggiava la ricerca in campo glottodidattico. Per contro, in Spagna si
stavano affermando nuove metodologie didattiche per I'insegnamento a stranieri, e il
crescente interesse internazionale per questa lingua iniziava ad attrarre investimenti nel
campo della manualistica. Anche in Italia approdarono quindi i manuali spagnoli di
stampo strutturo-globale, come VVida y didlogos de Espana o Espariol en directo, ma veniva
anche percepita I'inadeguatezza delle metodiche audio-orali basate su una concezione
meccanicistica dell’apprendimento, che trovava nella ripetizione e nella risposta
immediata allo stimolo linguistico i suoi strumenti elettivi. Tali approcci risultavano
particolarmente distanti dai bisogni di un apprendente di lingua affine alla L1, come ben
evidenziato nel gia citato articolo di Liberatori e Scelfo Micci (1977). Dato che lo
spagnolo era appreso soprattutto nell’universita, inoltre, mancavano le condizioni per
svolgere una pratica intensiva, e nelle poche ore a disposizione si poneva la necessita di
focalizzarsi sui temi chiave.

L’apprendimento della lingua nelle aule universitarie, cosi come nelle scuole, avveniva
per lo pit con le cosiddette “grammatiche”, che non vanno intese come grammatiche
descrittive della lingua in senso stretto ma come manuali o corsi per Papprendimento
dello spagnolo nel quadro del tradizionale metodo di grammatica-traduzione. Questi
testi, specificamente rivolti a italofoni, erano rigorosamente scritti in italiano,
presentavano un taglio comparativo (ma non contrastivo)” e un approccio alla lingua
basato sull’autorita dei testi letterari, anche se non mancavano notazioni di carattere
pratico. Tali grammatiche furono, effettivamente, “persistenti”: pur essendo state
pubblicate vari decenni prima, venivano ancora ristampate nel decennio in questione. Mi
riferisco, ad esempio, alla Grammatica spagnola del XX secolo ad uso degli italiani di Carlo
Boselli, pubblicata da Mondadori nel 1940 e ristampata fino al 1979; o al caso della
Grammatica spagnola con abbondanti esercizi di lettura e dettato, applicazioni grammaticals,
conversazione e composigione orale e scritta e note di grammatica storica di Lucio Ambruzzi,
apparsa per la prima volta nel 1928 nelle edizioni SEI e ristampata fino al 1971.
Altrettanto longeva la Grammatica della lingna spagnola di Cesco Vian e Giuseppe Bellini,
pubblicata dall’Istituto Editoriale Cisalpino nel 1957, rivista nella nuova edizione del
1960 e in circolazione fino ai primi anni *90. Ancora in uso nel decennio erano altre note
grammatiche “d’epoca” per italofoni, come le Legioni di lingua spagnola di Leonida
Biancolini, pubblicate nel 1928 da Signorelli; la Grammatica spagnola corredata di esercizi di
versione e di conversazione ed arricchita di un vocabolarietto spagnolo-italiano e viceversa di Gaetano
Frisoni, pubblicata per la prima volta nel 1925 da Hoepli. Di ampia diffusione anche i
numerosi manuali scritti da Juana Granados de Bagnasco, tra cui La /ingua spagnola. 1:

9 Non ¢ questa la sede per approfondire tali nozioni; in ogni caso, mentre il metodo comparativo consiste
soprattutto in un confronto tra lingue diverse, anche su base diacronica, 'approccio contrastivo, che si
sviluppa nella glottodidattica a partire dalle teorie di Robert Lado, prende in considerazione le varie
componenti del processo di apprendimento e non solo gli aspetti linguistici.
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Fonetica, lessico e grammatica elementare 2. Morfologia, sintassi e fraseologia idiomatica con cenni di
grammatica storica e di metrica, uscito da Paravia nel 1960; o la piu recente, ma non
metodologicamente innovativa, Gramadtica espasiola: grado elemental di Anna Maria Gallina,
pubblicata da Mursia in due diverse edizioni, nel 1963 e nel 1972.

Oltre al panorama offerto nel gia citato Didattica di lingue affini (Calvi, 1995), queste
grammatiche sono state oggetto di studio approfondito in tempi recenti, da parte di
autori come Bermejo Calleja (2014), Bordonaba Zabalza (2014), Chierichetti (2014 ¢
2016) e San Vicente (2017), nell’ambito di un rinnovato interesse per la storiografia
linguistica e la grammaticografia, mentre il Portal de lingjiistica contrastiva espariol-italiano
(http:/ /www.contrastiva.it/wp/), diretto dallo stesso Félix San Vicente, costituisce una
risorsa preziosa per trovare esaurienti indicazioni bibliografiche relative a grammatiche,
opere lessicografiche e testi critici in materia. Meno noto i quadro complesso e
frammentario degli innumerevoli corsi di lingua, manuali, manualetti di conversazione
ed eserciziari, meno duraturi e talvolta di diffusione limitata, che spesso corredavano lo
studio grammaticale, con maggior attenzione per I'uso pratico della lingua, offrendo
talvolta timidi tentativi di rinnovamento.

In definitiva, nelle aule universitarie lo spagnolo si apprendeva con queste
grammatiche di lungo corso, e con prontuari di fabbricazione “artigianale”. D’altra
parte, i manuali di taglio strutturalista prodotti in Spagna, sia pur metodologicamente
ben fondati e rigorosamente organizzati, proponevano un apprendimento linguistico
molto controllato, in ambiente asettico: non stupisce, al di la di altre considerazioni, che
le preferenze si orientassero verso le care e vecchie grammatiche, nelle quali traspariva,
quanto meno, esperienza di chi le aveva composte.

Questo, ovviamente, non significa sottovalutare il ritardo metodologico di cui si ¢
detto, ma piuttosto, nell’ottica bionarrativa adottata in questo contributo, porre
attenzione agli attori che hanno dominato la scena. Benché non compaiano nella “storia
ufficiale” dell'ispanismo, molti di questi nomi restano vincolati a testi di riferimento che
occupano un posto rilevante nell'immaginario condiviso da quanti si sono avvicinati allo
studio dello spagnolo prima che diventasse una lingua di punta. Oltre alle grammatiche,
lo stesso si puo dire riguardo a dizionari come quello di Ambruzzi, che risultava
antiquato gia nei lontani anni *70, ma che ha finito per diventare una specie di “oggetto
di culto” da studiare e riscoprire'’, come si dira piu avanti.

Chi erano, dunque, questi attori, che costituiscono una specie di ispanismo
collaterale? A un primo esame dei loro profili biografici, che talvolta possiamo solo
tratteggiare con le notizie frammentarie reperibili in rete ma che in alcuni casi sono stati
ricostruiti in modo piu rigoroso nei lavori citati, possiamo individuare tre tipologie
principali. La prima, comprende docenti della scuola, eruditi o poliglotti, attratti dalla
lingua e dalla cultura spagnola, ma anche sorretti da forti e variegati interessi culturali.
Tale si presenta, ad esempio, la biografia di Gaetano Frisoni (1861-1929), insegnante di
liceo e presidente della genovese Accademia Mezzofanti, che ha pubblicato con I'editore
milanese Hoepli una sterminata messe di manuali linguistici dedicati alle lingue piu
disparate: inglese, francese, danese, norvegese, tedesco, nonché portoghese, brasiliano e
catalano. Queste scelte, spesso ispirate a esigenze pratiche, fanno di lui un vero e
proprio «artigiano della linguistica applicata», o uno «stakanovista della divulgazioney,

10T'ra i numerosi studi critici su questo dizionario, mi limito a citare Provezza Nuifiez (2005) e Bermejo
Calleja (2008).
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come lo definisce Fiorenzo Toso (2003) in un’analisi della sua grammatica del catalano. I
due volumetti rossi del suo Dizionario moderno italiano-spagnolo e spagnolo-italiano, pubblicato
nel 1927, godevano ancora di ampia diffusione negli anni *70, in quanto strumento piu
agile rispetto ai dizionari di grande formato, e comunque piu ricco dei tascabili. Anche
Carlo Boselli (1876-1946), dopo un lungo soggiorno in Spagna, divenne docente di
spagnolo e scrisse un gran numero di opere pratiche (grammatiche, manuali di
corrispondenza commerciale e dizionari) dedicate a questa lingua; fu inoltre traduttore di
autori come Blasco Ibafiez, Palacio Valdés, Pereda e Pérez de Ayala.

Un secondo gruppo, piuttosto nutrito, comprende figure di ispanisti che agli interessi
linguistici univano quelli letterari, che ebbero accesso all'insegnamento universitario pur
senza ottenere la cattedra, e la cui produzione si configura prevalentemente nell’ambito
della divulgazione, ma comprende anche lavori di taglio critico. D’altra parte, come si ¢
visto, I'assegnazione di cattedre universitarie ¢ stata tardiva e lenta rispetto ad altre
lingue.

Oltre alla gia citata grammatica, opera del recanatese Leonida Biancolini (1890-
1968) comprende altri manuali linguistici, tra cui una grammatica storica e un corso di
spagnolo commerciale, e lavori di carattere antologico dedicati alla letteratura spagnola
di varie epoche. Esercito la professione docente dapprima nella scuola secondaria e poi
presso la Facolta di Economia dell’'Universita di Roma ILa Sapienza e Ilstituto
Universitario di Magistero Maria Ss. Assunta di Roma; come Boselli, fu nominato
Corrispondente straniero della Real Academia Espafiola.

Di Margherita Granados (1901-1978), piu nota con il nome di Juana Granados de
Bagnasco con cui si firmava, si hanno maggiori informazioni biografiche, raccolte da
Luisa Chierichetti (2014, 2016). Come altri ispanisti, uni la docenza scolastica a quella
universitaria, che esercito all’'Universita Bocconi di Milano, sia presso il corso di laurea
in economia sia a lingue. Le sue opere di carattere linguistico comprendono manuali
rivolti agli studenti della scuola media, oltre a grammatiche e corsi di vario tipo, tra cui
petfino un Corso pratico di lingna spagnola scritto per la RAI nel 1959. In campo letteratio, i
suoi interessi si rivolsero soprattutto alla narrativa e al saggio degli inizi del XX secolo.

Lucio Ambruzzi (1863-1952) insegno spagnolo presso la Facolta di Economia e
Commercio dell’Universita di Torino. Fu traduttore e autore di diversi testi dedicati
allinsegnamento dello spagnolo, oltre all’italiano come lingua straniera, ma ¢ soprattutto
noto per il suo Nuwovo Dizionario Spagnolo-Italiano e Italiano-Spagnolo, il cui 1 volume
Spagnolo-Italiano fu pubblicato per la prima volta nel 1949 dalle edizioni Paravia; segui
nel 1953 il II volume. L’opera fu ristampata e aggiornata fino all’ultima edizione, curata
dalla vedova Vera Ambruzzi nel 1973. Sono varie le generazioni di ispanisti cresciuti con
I’Ambruzzi sulla scrivania'', anche se la mancanza di reale aggiornamento e di una
rigorosa impostazione lessicografica ne rendevano palese I'inadeguatezza rispetto alla
lingua contemporanea. Ma la ricchezza enciclopedica e la varieta delle notazioni inserite
ne fanno un oggetto di studio perfetto per la messa a fuoco dei contenuti ideologici dei
testi lessicografici, oltre che un prezioso cimelio condiviso.

Infine, il terzo gruppo ¢ costituito da ispanisti che avrebbero poi assunto posizioni di
rilievo in ambito accademico, e che per qualche tempo unirono interessi di carattere
linguistico e letterario. L’esempio piu illustrativo ¢ quello di Giuseppe Bellini, che

1 Alcuni, invece, preferivano l’altro dizionario di grande formato allora in commercio, il Dizionario
fraseologico completo Italiano-Spagnolo e Spagnolo-Italiano di Sebastiano Carbonell (1950 e 1957).
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insieme a Cesco Vian'? scrisse una delle grammatiche piti longeve tra quelle citate, oltre
ad altri volumi come autore singolo, tra cui il Curso de sintaxis espaiiola pubblicato nel
1962 da La Goliardica, pot riveduto e riproposto nel 1966 dalla stessa casa editrice con il
titolo di Sintaxis espaniola. La fama del Bellini come studioso e diffusore della letteratura
ispanoamericana in Italia non ¢ certo legata a questi contributi, ma tali “interessi
giovanili” hanno avuto comunque un certo rilievo nel profilo accademico di un ispanista
prolifico, animato da uno spirito pionieristico ma anche sensibile alle esigenze didattiche
e convinto del ruolo insostituibile di una buona conoscenza linguistica come accesso alla
cultura e alla letteratura. Io stessa ho imparato spagnolo attraverso questi volumi,
insieme ad altri manuali di conversazione elaborati dal mio Professore: anche Gabriele
Morelli, in quegli anni, dedicava una parte delle sue lezioni all'insegnamento linguistico.

Questo ¢ quindi lo scenario in cui si colloca la formazione linguistica di molti
studenti di spagnolo e futuri ispanisti, nei decenni in cui questa lingua iniziava ad
affermarsi in ambito universitario. Di certo, 'immagine del mondo ispanico trasmessa
da questi manuali, sovente filtrata dalla letteratura o dallideologia'’, ma spesso ravvivata
dall’esperienza, con il passare del tempo divenne obsoleta, non meno delle metodologie
didattiche di riferimento. Eppure, all’interno di questo scenario si muovevano altre
correnti e iniziavano a emergere timidi segnali di rinnovamento, come si dira nel
prossimo paragrafo.

4. I.A GRAMMATICA CONTRASTIVA DELL’AISPI, I’APPORTO DI EDOARDO VINEIS E
ALTRI SEGNALI INNOVATIVI

In un contributo dedicato alla memoria di Donatella Cessi Montalto, dal suggestivo
titolo di “Conversazioni ‘all’alba’. Riflessioni sull’insegnamento dell’E/LE in e-learning”,
Mariarosa Scaramuzza Vidoni (2005), altra compianta collega dell’ateneo milanese,
raccontava come in quel decennio si stessero sperimentando metodologie didattiche piu
adatte alle nuove generazioni di studenti interessati all’attualita culturale della Spagna e
del’America Latina, anche rispetto ai materiali audiovisivi importati dalla Spagna: «I
nostri colloqui mattinieri iniziarono a partire dalla seconda meta degli Anni Settanta
quando a Scienze Politiche, dove Donatella insegnava, funzionavano gia i primi
laboratori linguistici e ci si misurava con i materiali audiovisivi dei metodi strutturo-
globali. Cercavamo il modo di evitare la monotonia delle varie vicende delle famiglie dei
signori Gomez [...]» (2005: 435).

Da questa testimonianza si evince, in primo luogo, che a quell’epoca, in cui la
glottodidattica si stava affermando come disciplina autonoma (Balboni, 2011), anche per
lo spagnolo erano in uso gli audiovisivi, e si stavano progettando metodologie didattiche
piu rispondenti alle curiosita delle nuove generazioni di studenti, che, soprattutto nelle
facolta non linguistiche come quella di Scienze Politiche, erano piu interessati all’attualita
della Spagna postfranchista che alle tediose storielle confezionate per 'apprendimento

12 Nelle sue riflessioni sull’ispanismo, Giuseppe Bellini ha sottolineato 'ingiustizia commessa nei confronti
del collega, che nonostante i suoi meriti non ottenne mai la cattedra (si veda ad es. Bellini, 2007).
13 Si vedano Bordonaba Zabalza (2014) e Chierichetti (2014).
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linguistico'®. In secondo luogo, traspare il fenomeno del parallelo svilupparsi di studi di
carattere linguistico proprio in quel tipo di facolta, dove i docenti di spagnolo
condividevano curiosita scientifiche e preoccupazioni didattiche con i titolari di altri
insegnamenti linguistici'””, dai quali provenivano nuovi stimoli e occasioni di
aggiornamento, con particolare riguardo per i linguaggi professionali. Infine, non
tralascero di sottolineare il valore simbolico delle “conversazioni mattutine” cui faceva
riferimento la collega: non tanto per l'ora prescelta, ma per la funzione del dialogo tra
studiosi, anche al di fuori degli incontri accademici, come spinta per la ricerca.

Al caso di Donatella Montalto si potrebbe aggiungere quello di Alessandra Melloni,
che insegnava alla Facolta di Scienze Politiche dell’'Universita di Bologna, e che pure
condivideva progetti di ricerca e sperimentazione glottodidattica nell’ambito dei
linguaggi specialistici insieme a colleghi di altre lingue. Ne scaturi il manuale Materiales
linglilsticos para la comunicacion social, basato sull’uso di materiali autentici ed elaborato con
Pilar Capanaga, la cui data di pubblicazione (1980), periferica rispetto al periodo
considerato, apre idealmente una tappa diversa.

Torniamo al convegno pisano promosso dall’AISPI nel 1976. Dagli interventi
enumerati in precedenza si levarono voci critiche nei confronti delle metodologie e della
manualistica allora in uso per I'insegnamento dello spagnolo, insieme a un forte appello
per il cambiamento; anche se 'ampiezza del panorama fu inferiore alle attese, visto che
molte sedi universitarie non erano rappresentate né avevano partecipato all’'indagine.

L’esito delle ricerche emerse durante I'assemblea, in cui tra altre tematiche venne
discussa I'istituzione di una commissione per la messa a punto di una nuova grammatica
contrastiva spagnolo-italiano al passo con i tempi e con gli orientamenti teorici. In una
circolare del 16 febbraio 1977 si legge: «Riprendendo inoltre I'idea, lanciata da alcuni
durante il passato Convegno di studio, di redigere e pubblicare sotto I'egida
dell’Associazione una Grammatica spagnola metodologicamente aggiornata, il C. D. ha
deciso di incaricare i proff. Di Pinto, Vineys [sic], Di Febo di studiare le concrete
possibilita di dar corso all'iniziativa e di riferire al C. D. stesso prima della sua prossima
riunione» (mantengo il sottolineato dell’originale). Il gruppo era quindi costituito da uno
studioso di letteratura spagnola dei secoli d’oro e del 700, Mario Di Pinto; da un’altra
letterata, Giuliana Di Febo, con forti interessi per la ricerca storica; e da un glottologo,
Edoardo Vineis, che a quel tempo insegnava Storia comparata delle lingue classiche
presso l'ateneo pisano e glottologia a Pescara, e che coltivava anche interessi per la
glottodidattica. Il gruppo si proponeva quindi di superare, con un solido fondamento
teorico-metodologico, il divario esistente tra I'insegnamento dello spagnolo e quello di
altre lingue, che nel solco dell’analisi contrastiva inaugurata nel 1957 da Robert Lado
avevano elaborato vari strumenti descrittivi su cui fondare le pratiche didattiche.

Nonostante 'entusiasmo dei promotori, quel progetto fini presto per arenarsi, ma
attesta una sensibilita per lo studio linguistico condivisa, quanto meno, da una parte
degli ispanisti che diedero vita all’associazione. Da sottolineare, in particolare, il ruolo
propulsivo di Rosa Rossi, che come si ¢ detto fece parte del primo direttivo ordinario

14 La stessa Mariarosa Scaramuzza, proprio in quegli anni, pubblico un volume dedicato alla didattica della
lingua straniera, un interesse di ricerca da lei coltivato soprattutto agli esordi della carriera accademica, ma
mai abbandonato (Scaramuzza Vidoni, 1978).

15 Mariarosa insegnava, invece, a Lettere, ma nel suo ricordo di Donatella non tralascia di citare altre
colleghe di Scienze Politiche che con lei condividevano la passione per I'insegnamento linguistico, come
Marina Balatti e Virginia Cisotti.
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dell’Associazione e che fu una figura emergente nel convegno pisano, cui collaboro
coordinando due gruppi di indagine, cosi come José Luis Gotor. Pur non avendo
partecipato direttamente al progetto della grammatica, Rosa Rossi ne sintetizzo le
dichiarazioni programmatiche in un brevissimo contributo pubblicato sugli Annali della
Facolta di Lingue e Letterature Straniere dell’Universita di Bari'®, sottolineando esigenza di
intensificare la ricerca teorica e applicata nel campo dell’insegnamento linguistico, e
annunciando la preparazione dell’opera in questione (Rossi, 1978). Tuttavia, gli interessi
per la ricerca storico-letteraria prevalsero nei fautori del progetto, e lo stesso Vineis
abbandono questa linea di studio.

Va tuttavia ricordato il suo contributo di quegli anni, che si ¢ tradotto in due
pubblicazioni pressoché sconosciute agli ispanisti italiani finché questa iniziativa del
CIRSIL ne ha promosso la diffusione'’. D’altra parte, nel programma del convegno
pisano che conservo, il nome di Edoardo Vineis ¢ stato da me aggiunto a mano, a
testimonianza del suo significativo intervento. Si tratta di due articoli, intitolati
rispettivamente  “Teoria e modelli linguistici in una grammatica italiana per
I'insegnamento dello spagnolo” (Vineis, 1978) e “Di alcuni principi della didattica dello
spagnolo e di una loro discutibile applicazione” (Vineis, 1980). In realta, benché i titoli
siano tra loro diversi, i due testi sono praticamente identici, a parte una notazione
paratestuale di cui si dira.

L articolo del 1978 esordisce puntualizzando 1 principali criteri, desunti dalla moderna
teoria linguistica, che possono essere sfruttati vantaggiosamente per I'insegnamento di
una lingua straniera. Vale la pena di riportare tale dichiarazione di principi, che ben
sintetizza 1 punti chiave di una glottodidattica vista non come applicazione diretta della
teoria linguistica ma come selezione delle acquisizioni piu rilevanti, che secondo il
nostro autore comprendono:

a) la considerazione strutturale e funzionale del fatto linguistico;

b) Tlatteggiamento rigorosamente descrittivo, e non prescrittivo, con cui
ogni lingua diviene oggetto di studio;

¢) la necessita di privilegiare, in ogni tipo di indagine, la lingua parlata
rispetto alla lingua scritta;

d) limportanza assolutamente primaria accordabile all’analisi dei sistemi
fonetico e fonologico;

e) lopportunita di eseguire un’approfondita analisi contrastiva a ciascuno
dei vari livelli linguistici;

16 §i tratta della “Premessa” a una raccolta di quattro contributi presentati al convegno del 1976, come
risultato delle indagini sull'insegnamento dello spagnolo promosse dalla stessa Rosa Rossi in risposta alla
sollecitazione dell’AISPI. Dell’articolo di Vineis si parlera poco piu avanti, per gli altri tre si veda la nota
17.

I7 Ho trovato notizia di questi contributi nel curriculum dell’illustre glottologo, prematuramente
scomparso, consultato per la preparazione di questo contributo; dopo avetli rispolverati dai fondi
bibliotecati tramite il servizio di document delivery, i ho messi a disposizione del collega Félix San Vicente
pert la loro diffusione sul portale Contrastiva http://www.contrastiva.it/wp/. A questa prima scoperta ¢
seguita quella degli altri tre articoli (Di Febo, 1978; Impiombato Andreani, Lagattolla, 1978; Lagattolla,
1978), con cui si completa la significativa sezione monografica curata da Rosa Rossi per gli .Annali baresi.
L’imminenza della pubblicazione mi impedisce di parlarne piu diffusamente, ma la lettura mi ha permesso
di riconoscere alcuni degli spunti critici che, a suo tempo, furono per me determinanti, come I'acuta
disamina dei modelli ideologici e culturali soggiacenti ai manuali di lingua spagnola condotta da Giuliana
Di Febo.
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f) Timportanza che rivestono gli aspetti psicologici e sociali sia nella
comunicazione linguistica che nell’apprendimento stesso della lingua
(Vineis, 1978: 561).

Sulla scorta di questi principi, viene proposta una lettura critica della grammatica di
Juana Granados, La /ingua spagnola, di cui si ¢ detto poc’anzi. Il giudizio, espresso con un
garbo che non nasconde la netta censura, viene cosi sintetizzato:

Diciamo subito, in linea di massima, che nonostante la ricchezza del
materiale linguistico in essa contenuto, di indubbia utilita didattica, i criteri
metodologici seguiti vi appaiono strettamente tradizionali, saldamente
ancorati ad una concezione della lingua in gran parte sorpassata, o quanto
meno suscettibile di aggiustature e correttivi prospettici. L’impressione
generale ¢ che la grammatica insegni non tanto a parlare, quanto a scrivere
correttamente in spagnolo, sulla base dei piu consueti canoni di normativita e
purezza linguistica (Vineis, 1978: 562).

Segue un’attenta disamina alla luce dei criteri precedentemente esposti, che risultano
disattesi soprattutto per quanto riguarda il livello fonetico-fonologico, visto che si
partiva dalla grafia per insegnare la pronuncia, prescindendo dalla descrizione dei suoni.
Quest’analisi, naturalmente, avrebbe potuto essere applicata a molti altri dei manuali
citati in precedenza.

La pubblicazione del 1980 riproduce fedelmente il testo del 1978, salvo la correzione
di alcuni refusi. Viene pero inserita una nota di apertura in cui autore precisa che il
lavoro rispecchia una comunicazione presentata al convegno pisano dell’AISPI del 19706,
e aggiunge che nel frattempo ¢ uscito lo studio di José Maria Saussol, Glotodidictica del
espariol con especial referencia a italgfonos (1978), considerato come risposta ideale ai bisogni
espressi in quel simposio: «Molte delle esigenze che in quella sede manifestavamo sono
state in seguito ampiamente soddisfatte dall’ottimo lavoro di J. M.* Saussol [...]» (Vinelis,
1080: 299). I noto studio di Saussol, una delle poche pubblicazioni del decennio
dedicate al tema, non si puo definire come manuale per I'insegnamento dello spagnolo,
ma detta alcuni principi per una pratica didattica tra lingue affini basata sulla teoria
linguistica, con particolare attenzione per il livello fonetico-fonologico, quindi vicina ai
principi esposti dal linguista pavese.

N¢é il lavoro di Vineis né gli altri tre sullo stesso tema raccolti negli .Annali baresi sono
circolati tra gli ispanisti, ma sono sintomatici del clima di rinnovamento che prendera
forma negli anni successivi; basti ricordare che all'insegnamento delle lingue iberiche la
stessa AISPI dedico per intero il suo VII convegno, svoltosi a I’Aquila i 14 e 15
settembre 1981, di cui 'anno successivo furono pubblicati gli Atti con il titolo Didattica
della lingua e lingue iberiche (AISPI, 1982)"®. Rispetto al convegno pisano, erano cambiati gli
attori: i nomi riportati nel programma (che in parte si ritrovano nell’indice degli Atti)
non sono piu gli stessi, ma emergono, ad esempio, 1 nomi di Encarnacién Garcia Dini,

18 Gli Atti di quegli anni non riportavano i nomi dei curatori, ma mi piace ricordate che il volumetto
dedicato alla didattica delle lingue iberiche fu fortemente voluto dal direttivo in carica e, in particolare, da
Giovannella Calabro.
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Alessandra Melloni, José Maria Saussol e Mariarosa Scaramuzza'’. Ma quella degli anni
’80 ¢ un’altra storia.

In ogni caso, anche se la grammatica contrastiva promossa dall’AISPI non ¢ stata mai
scritta, il seme gettato al convegno ha generato un sia pur modestissimo frutto: il
manuale Espasol sitnacional (1977), redatto dalla sottoscritta insieme a Laura Guasconi e
Nicelda Provoste, molto meno ambizioso, ma accolto con favore dallo stesso Vineis e
dal gruppo pisano cui avevo manifestato i miei interessi linguistici (Giuseppe Di Stefano,
Guido Mancini e Alessandro Martinengo). Nella mia memoria, che questo contributo mi
permette di rendere pubblica, resta 'immagine di una giovane neolaureata in spagnolo,
che consegnava timidamente tra le mani di illustri docenti universitari un rudimentale
volumetto stampato in gffser, con una copertina color seppia, che conteneva dialoghetti
“situazionali” ed essenzialissimi schemi grammaticali di impronta contrastiva, e che, pur
nella sua semplicita, rappresentava un piccolo passo verso I'innovazione, ad esempio,
mediante lintegrazione della dimensione orale della lingua nell’insegnamento
grammaticale.

All'indomani del convegno pisano, infatti, mi ero sentita spinta dall'urgenza di
riempire almeno in parte il vuoto da molti sottolineato, mettendo in campo anche
I'esperienza derivata dall’apprendimento di altre lingue, che offrivano manuali pit
efficienti e aggiornati. Insieme alle colleghe, mi ponevo lobiettivo di raccogliere
sinteticamente temi grammaticali e lessicali, partendo dalle pit comuni situazioni d’uso;
anche se i dialoghetti offerti condividevano il carattere artificiale dei materiali
prefabbricati a scopo didattico e le spiegazioni grammaticali non si discostavano molto
da quelle “tradizionali”’, fu compiuto un grande sforzo per attualizzare la lingua e
I'immagine della cultura spagnola veicolata dai diversi materiali. L’urgenza di
sperimentare il lavoro nei nostri stessi corsi di lingua allo IULM di Milano prevalse
rispetto a un maggior approfondimento teorico-metodologico; ma, vista a distanza,
quell'impresa acquista comunque il senso di una tappa non del tutto irrilevante nel

. .o 2
cammino dl rinnovamento O.

5. CONCLUSIONI

Come acutamente osserva Paolo Balboni (2011) in un interessante contributo
bibliografico sull’educazione linguistica in Italia, 'occhio attento dell’osservatore sa
riconoscere la qualita narrativa dei repertori bibliografici, che permettono di ricostruire i
percorsi delle idee, talvolta “carsici” (quando nozioni che vengono  trattate
intensivamente in un certo periodo poi scompaiono e riemergono a distanza) o “miopi”
(quando vengono percepite come nuove certe aree di ricerca che, invece, vantano
tradizioni lontane), e individuare I'emergere di nuove tematiche e nuovi attori. Con
questo lavoro, mi sono proposta di ricostruire alcuni tragitti, talvolta sotterranei,
dell’ispanismo linguistico in Italia in un periodo cruciale, con particolare riguardo per la

19 Quella sulle «Interferenze delle altre lingue straniere studiate nell’apprendimento dello spagnolo» ¢ stata

la mia prima comunicazione presentata a un convegno (Calvi, 1982).

20 In una recensione di Espaiiol situacional, sia pur rilevandone il carattere “conservativo” sul versante
grammaticale, Susanna Regazzoni (1979) generosamente lo definiva «testo veramente intelligente», che
«rende funzionale un’attenta ed equilibrata mescolanza di metodi» (1979: 64), sottolineando soprattutto
Iattualizzazione della lingua.
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riflessione glottodidattica e per la creazione di manuali linguistici, confrontando dati
biografici, bibliografici e altri documenti quali i programmi dei convegni.

Poiché il periodo esaminato coincide con la mia formazione universitaria e con gli
esordi della mia traiettoria accademica, questo lavoro ha assunto 1 tratti
dell’autobiografia “intellettuale”, che ho cercato di sviluppare in modo critico. L’intento
¢ stato prevalentemente testimoniale, anche se non sono mancate alcune riflessioni volte
a giustificare le mie personali scelte metodologiche.

I racconto che si snoda ¢, in parte, quello ben noto di un insegnamento linguistico
minoritario, ancorato a metodologie percepite come sorpassate da chi era sensibile alle
nuove correnti glottodidattiche, e in qualche modo influenzato dalle vicende politiche
che hanno caratterizzato la storia spagnola; ma anche quello piu dinamico delle spinte
innovative, che proprio per la loro frammentazione non sempre hanno avuto adeguato
riconoscimento critico, ma che attestano una precoce sensibilita dell’ispanismo per la
ricerca sulla didattica linguistica. In particolare, ho cercato di mettere in risalto i fili che
collegano tra loro contributi apparentemente isolati, ma che invece erano risultato di
istanze condivise. Il caso di Edoardo Vineis, una figura legata all’ispanismo italiano e
al’AISPI sia pure per breve tempo, ¢ tra i piu rappresentativi, anche per I'impatto
esercitato nelle mie stesse scelte. Nella sua fase iniziale, come si ¢ visto, ’Associazione
ha contribuito in modo significativo a questi sviluppi, anche se la distanza tra studi
letterari e linguistici sarebbe stata difficile da colmare. La finestra sugli anni *70 permette
di vedere, in lontananza, alcuni personaggi che hanno contribuito non poco alla
diffusione di questa lingua e che, pur essendo rimasti al margine del mondo accademico,
rappresentavano riferimenti ineludibili per la formazione linguistica di allora; e di
distinguere, tra gli ispanisti di chiara fama, le personalita piu attente allinsegnamento
della lingua, insieme a nuove figure emergenti. Completare il panorama con ulteriori
indagini sui protagonisti e sulla variegata manualistica che esula dalla tradizione
grammaticografica in senso stretto ¢ un compito di ricerca da affrontare in futuro.
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ANNA MARIA GALLINA Y LOS PRIMEROS PASOS DE LA
ENSENANZA DEL ESPANOL EN LA UNIVERSIDAD DE PADUA

Carmen Castillo Pejid

1. I.A ENSENANZA EN LA FACULTAD DE LLETRAS

El 21 de noviembre de 1950 Carlo Tagliavini, Decano de la Facultad de Letras de la
Universidad de Padua firma el Acta en la que se detallan algunas de las decisiones
tomadas en el Claustro del 15 y 16 de noviembre del mismo afio; entre ellas figura la
autorizaciéon para la institucién del primer lectorado de lengua espafiola:

Dato che quest’anno il corso di filologia romanza avra come parte speciale
la letteratura spagnola (Cid. Cervantes), ¢ assolutamente necessario che si
abbia un lettorato per esercitare gli allievi nella lettura dei testi. In attesa che
la nostra Universita possa, come ¢ auspicabile, iniziare trattative col
Governo Spagnolo per l'invio a Padova di un lettore, il Preside, come
incaricato di Filologia Romanza, propone che per I'anno accademico 1950-
51 venga dato Iincarico di Lettorato di Lingua Spagnola alla Dott. Anna
Maria Gallina, laureata in Lingue e letterature straniere (lingua principale
spagnola) a Venezia nel 1943, abilitata all’insegnamento della Lingua e
letteratura spagnola nei licei scientifici nel marzo 1945, in possesso di un
“certificato di sufficiencia en lengua espafiola” (sic) della Universita
Internazionale di Santandez (sic) (1948), di un diploma di studios hispanicos
(sic) della stessa Universita (1949) e infine di un diploma di linguistica
espanola (sic) per lettori e professori di lingua spagnola all’estero della stessa
Universita (1950). Dato che i posti di lettorato sono tutti occupati si
propone che la Dott. Gallina sia considerata lettrice volontario, ma le sia
data una lievissima retribuzione (1.000 lire mensili) a carico del bilancio
affinché la sua attivita didattica possa essere come titolo valevole nei
concorsi.

La lectura del documento reproducido pone de relieve una constante que se
mantendra durante varios decenios en la ensefianza de la lengua espafiola en la Facultad
de Letras de la Universidad de Padua: una didactica al servicio de la lectura e
interpretacion del texto literario, encargada a un lector. El curso de Filologia Romanica
de Carlo Tagliavini, que en 1950 acogifa en su programa el estudio del Cid y de
Cervantes, no era el primero en el que la literatura espafiola se ofrecia en los planes de

! Dipartimento di Studi Linguistici e Letterati dell’'Universita di Padova.
2 El documento citado forma parte del Legajo Expediente de Anna Maria Gallina conservado en el
Archivo Histérico de la Universidad de Padua.
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estudio paduanos. Dos afios antes, durante los afios académicos 1948-49 y 1949-50,
Venancio Todesco habia tenido un encargo de literatura espafiola, sin lector.

En aquella época, la Facultad de Letras estaba organizada en Institutos (llamados
también Seminarios) cuya tarea era la organizacion cientifica y didactica de las distintas
areas de conocimiento: Filologia Clasica, Filologia Moderna, Filologia Balcanica,
Filosoffa, Arqueologfa, Filologia Eslava, Geograffa, Glotologia, Paleografia y
Diplomatica, Psicologia, Historia Antigua, Historia del Arte Medieval y Moderno y, por
ultimo, Historia Medieval y Moderna. El primer lectorado de espafol entra a formar
parte del Seminario de Filologia Moderna, dirigido por Raffaele Spongano y constituido
por los profesores Diego Valeri, Marco Pecoraro, Aldo Stella y Angelo Tassan, con
Louis Negre como profesor invitado y Anna Maria Gallina como lector de lengua
espafiola.

A pesar de que desde 1948 hay constancia de cursos de literatura espafiola, el primer
programa oficial que hemos podido consultar es el de 1956, curso en el que el profesor
encargado es Franco Meregalli. Se trata de un programa de tres horas a la semana, con
un curso monografico sobre Valle Inclan y un programa general de /letteratura spagnola
nelle sne manifestazioni principali’, que abarcaba desde el Cantar del Mio Cid hasta Garcia
Lorca. Franco Meregalli mantendra el encargo también en el curso siguiente; ya en 1959
el titular del curso de literatura es Anna Maria Gallina*, con un programa centrado en la
novela picaresca y una parte general dedicada a la historia literaria desde los origenes
hasta el siglo XVII’.

La literatura espafola era entonces una asignatura optativa (complementare) que
figuraba en el plan de estudios de la licenciatura en Letras, tanto Clasicas como
Modernas y podia ser objeto de estudio en la Tesis di Licenciatura de Letras Modernas.
Ademas, estaba el Lectorado de lengua espanola, con la siguiente aclaracién, comun para
todos los lectorados de lenguas extranjeras’:

[I lettorati] hanno lo scopo d’addestramento sulla composizione sctitta,
nellinterpretazione dei testi e nell’uso della lingua viva. La Facolta
raccomanda vivamente la frequenza a uno o piu corsi di lettorato,
specialmente a coloro che includono nel piano di studio una letteratura
straniera moderna .

De esto se deduce que la asistencia a un lectorado era voluntaria y no estaba
vinculada formalmente al curso institucional de literatura. Los programas de estudio, el
namero de niveles de lengua (si es que habfa mas de uno) o el tipo de examenes de estos
lectorados no constan en los programas oficiales, pero disponemos de la informacién

3 Bollettino della Facolta di Lettere a. a. 1956-57, s.p. El bollettino era una publicacién que a principios de cada
curso recogia noticias indispensables para el estudiante, como el reglamento de la Facultad, la estructura
del Plan de estudios, los horarios de los cursos, los programas de las asignaturas y, durante algunos afios,
el curriculum y la bibliografia de los profesores. Se pueden consultar en la Biblioteca del Archivo
Histérico de la Universidad de Padua.

4 Desde 1953 habia dejado de ser lectora para pasar a ocupar la plaza de “profesor encargado” de Lengua
espafiola en la Facultad de Ciencias Politicas. Véase mas adelante.

5 Bollettino della Facolta di Lettere a.a. 1959-60, p. 30.

¢ Las lenguas extranjeras para las que habfa un lectorado en esta época eran: hebreo, flamenco, francés,
inglés, polaco, rumano, ruso, serbocroata, espafiol, aleman y un impreciso Zngue orientali.

7 Bollettino della Facolta di Lettere a.a. 1950-51, p. 13.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 173



que proporcionan los horarios. Por ejemplo, en el curso de 1958-59 habia un dnico
curso de lengua espafiola, cuyo titular era el Dr. Artime, con dos horas de clase a la
semana: de 15 a 16 los lunes y de 11 a 12 los viernes. En el mismo afo, solo inglés y
aleman ofrecian un curso para principiantes y otro para avanzados (progrediti) de dos
horas semanales cada uno en el caso del inglés, mientras que para aleman habia tres
horas semanales para el curso inicial y dos para el avanzado. Hebreo, francés y polaco
tenfan, como el espafiol, dos horas de clase semanales; griego moderno, rumano y
serbocroata ofrecian tres horas semanales, mientras que ruso tenfa un horario de cuatro
horas de clase semanales.

Por su parte, la asignatura de literatura espafiola empieza a cambiar a partir de 1963,
con la nueva licenciatura en Lenguas y literaturas extranjeras modernas: hasta 1967
habra dos cursos que comparten el mismo seminario monografico de literatura y se
diferencian por el corte cronolégico de la parte general, dedicada exclusivamente a la
historia de la literatura espafiola. En 1968, con la llegada a la catedra de espafiol de
Margherita Morreale®, el programa publicado en el Bolettino cambia sustancialmente en
varios sentidos: el nimero de cursos, la amplitud de los programas, el espacio dedicado
en ellos a la formacion lingtiistica (de corte fundamentalmente filolégico) y cultural, asi
como la actualizacion de la bibliografia.

St hasta 1967 el programa de “Lengua vy literatura espafiola” se desarrolla en media
pagina con escasas referencias bibliograficas y, como hemos visto, exclusivamente
centrado en el estudio de la historia literaria, el de 1968 ocupa cuatro densas péginasQ,
dedicadas a dos tipos de programas: el de los estudiantes que cursaran espafiol durante
cuatro aflos (corso guadriennale) y el de los que lo haran durante dos afios (corso biennale).
En ¢l destaca la atencion a problemas de gramatica histérica (analizados en el Seminario
“La comparacion: tipos y estructuras”) y, sobre todo, el desarrollo sistematico de un
programa de lengua espafiola. En concreto, el programa del primer curso estaba
dividido en tres partes: 1) “Introduzione bibliografica”, 2) “Nozioni di fonetica,
morfologia e sintassi. Osservazioni ed esercizi di lingua patlata” y 3) “Geografia fisica,
politica ed economica; usi e costumi, nozioni elementari di geografia lingiifstica”; el del
segundo curso tenfa una parte lingifstica (“Studio della fonetica, morfologia e sintassi,
con nozioni di grammatica storica”) y una literaria (“Storia della letteratura spagnola
dalle origini alla fine del Quattrocento”); en el tercer afio la programacion lingtifstica se
centra en el “Studio approfondito della sintassi; nozioni di ritmo e analisi stilistica;
prosodia e métrica”, mientras que a la literatura se reserva un programa dedicado a los
siglos XIV y XV; por ultimo, en el cuarto afio el programa de lengua esta dedicado a los
“problemi di sintassi, stilistica e semantica” y el de literatura, a la historia desde el siglo
XVI hasta el siglo XX.

El giro copernicano que se da a la bibliografia del curso se puede ejemplificar con
algunos datos: en el programa de 1968 figuran como textos de estudio, entre otros, los
siguientes:

Quilis A. (1968), Curso de Fonética y Fonologia espariolas, CSIC, Madrid,
Alarcos Llorach E. (1965%), Fonologia espasiola, Gredos, Madrid;
Beinhauer W. (19682), E/ espasiol cologuial, Gredos, Madrid;

8 Una breve autobiografia de Margherita Morreale y una completa bibliografia de sus trabajos se pueden
consultar en Morreale, 20006.
9 Bollettino della Facolta di Lettere a.a. 1968-69, pp. 80-83.
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Zamora Vicente A. (19672), Dialectologia espariola, Gredos, Madrid,;

Fernandez Ramirez S. (1951), Gramaditica espaiola, Revista de Occidente,
Madrid;

Keniston H. (19642), Spanish Syntax List, Holt, New York;

Ullmann S. (1960), Semdntica. Introduccion a la ciencia del significado, Aguilar,
Madrid;

Lapesa R. (1962), Historia de la lengna espasiola, Gredos, Madrid.

Se trata de manuales fundamentales para la formacién cientifica del alumno de
Lengua Espanola (algunos de ellos siguen constando en los programas universitarios
espanoles de Filologifa Hispanica). Una novedad absoluta y una revolucion, sobre todo si
se compara con la bibliograffa de curso que hasta entonces se habia propuesto. Véase,
por ejemplo, la lista de manuales para la parte general del curso de Anna Maria Gallina,
practicamente idéntica desde 1960-1961" hasta 1968:

Del Rio A.(l948), Historia de la literatura espaiola, The Dryden Press, New
York.

Garcia Lopez . (1948), Historia de la literatura espasiola, Teide, Barcelona.

Risco A. (19276, Historia de la literatura espasiola, Razon y Fe, Madrid.

Boselli C., Vian C. (1952), Storia della letteratura spagnola, Valmartina, Firenze.

Sin embargo, la practica didactica del programa de 1968 no prevefa clases magistrales
para cada uno de los puntos mencionados, ya que estas estaban exclusivamente
dedicadas al corso monografico, que, por ejemplo, en ese afo se consagrd al analisis
lingtiistico y filologico del Libro de buen amor de Juan Ruiz. El alumno debia preparar por
su cuenta la parte general del curso, con el auxilio de la amplia bibliografia, de la que
eventualmente podria dar cuenta en un examen oral cuyo objeto fundamental era el
tema desarrollado en el curso monografico. En realidad, la formacion lingiiistica que se
pretendia del alumno se manifiesta en lo que después constituia el objeto del examen de
lengua:

L’esame scritto per il primo anno consistera nel dettato di un passo d’autore
spagnolo o ispanoamericano moderno o contemporaneo e nella traduzione
in spagnolo di un testo italiano. La prova scritta del secondo anno sara
composta dalla traduzione in italiano di un testo d’autore spagnolo moderno
o contemporaneo, dalla traduzione in spagnolo di un testo italiano e dal
riassunto in spagnolo di una lezione tenuta dal professore in lingua. Per il
terzo e il quarto anno, oltre alla traduzione dallo spagnolo, gli studenti
dovranno svolgere una composizione in lingua spagnola .

Es decir, una prueba basada en la traduccion directa y en la que los niveles de
dificultad de la expresion escrita en espafiol consistian en la traduccion inversa en el
primer afio, el resumen de un texto académico oral en el segundo afio y en la redaccion
de un tema en el tercer y cuarto afio. Por su parte, la expresion oral se evaluaba solo en

10 En el Bollettino della Facolta di Lettere 2.2.1960-61 (p. 30) no consta el afio de edicién, que hemos podido
afiadir para los titulos menos conocidos a partir de los datos ofrecidos por Reyes Gémez, 2010. La lista de
manuales de los cursos de Anna Maria Gallina no tuvo cambios significativos durante los ocho afios que
impartio la asignatura.

1 Bollettino della Facolta di Lettere a.a. 1968-69, p. 83.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 175



los dos ultimos afios en funcién de la capacidad para responder a las preguntas tedricas
del examen y a través de una breve disertacion sobre un texto literario:

Allesame orale gli studenti dovranno portare un elenco delle letture fatte e
su cul sono preparati a riferire ed i testi relativi. L esame orale del terzo e del
quarto anno dovra essere sostenuto interamente in lingua spagnola.

Con algunos retoques en la prueba escrita, este modelo didactico se mantendra en los
cursos de la Facultad de Letras hasta 1999, afio a partir del cual la Ley 509/99 de
Reforma Universitaria introduce, ademas del nuevo tipo de licenciatura dividido en dos
niveles (laurea de tres aflos y laurea specialistica — después denominada laurea magistrale — de
dos afos), un cambio radical en la ensefianza universitaria de las segundas lenguas al
separar en dos la asignatura de /ngua e letteratura extranjera: una dedicada a la lengua y
otra a la literatura. Ello significara la necesidad de organizar programas de estudio con
una orientacién metalingtistica, asi como la evoluciéon en la didactica de las clases
practicas, decididamente mas encaminada hacia la adquisicién de competencias
lingtifsticas y comunicativas.

2. LA ENSENANZA EN LAS FACULTADES DE CIENCIAS POLITICAS Y DE MAGISTERIO

La Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad de Padua nace como Escuela de
Ciencias Politicas y Sociales con un Decreto del 30 de septiembre de 1923 y se convierte
en Facultad en el curso 1933-34. Desde muy pronto incluye las lenguas extranjeras en
sus planes de estudio' ya en 1940 cuenta con profesores de inglés, francés y aleman. El
espanol tendra que esperar hasta 1953, afio en que Anna Maria Gallina obtiene la plaza
de profesor encargado, que ocuparia de forma definitiva hasta su jubilacion el 1 de
noviembre de 1985.

Si en la Facultad de Letras la ensefianza de la lengua estaba al cuidado de un lector y
al servicio de la comprensiéon y andlisis del texto literario o de la adquisiciéon de
competencias filologicas, en Ciencias Politicas, el profesor encargado titular” era quien
se ocupaba de la asignatura de lengua (no de “lengua vy literatura”), con cursos cuyo
perfil metodolégico era predominantemente instrumental y practico y con muy poca o
ninguna pretensiéon de adquisicién de competencias metalingiifsticas. La ensefianza de la
lengua extranjera en Letras se limitaba, como se ha visto arriba, a un solo curso de
lectorado de dos horas a la semana, mientras que en Ciencias Politicas los programas de
lengua tenfan hasta tres cursos (inicial, intermedio y avanzado) de cuatro horas
semanales cada uno."

A modo de ejemplo, el programa de lengua espafiola del curso 1957-58 es el
siguiente:

12 Cfr. Simone, 2017.

13 Ta figura del lector de lengua materna apatece mucho mas tarde en Ciencias Politicas, fuera de los
limites cronolégicos que nos hemos dado para este estudio, en épocas distintas para las diferentes lenguas
y que podemos situar hacia principios de los afios 80 para el espafiol.

14 Para mayor precision, durante los primeros cuatro afios (1953-54, 1954-55, 1955-56 y 1956-57) hubo un
solo curso de espafiol. Es en el Boletfino del afio académico 1957-58 donde constan los programas de los
tres cursos (p. 12).
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I Corso: Elementi fondamentali di fonetica e morfologia spagnola. Facili
esercizi di lettura, dettato, traduzione dallo spagnuolo e in spagnuolo.

II Corso: Completamento dello studio della morfologia. Elementi di sintassi.
Lettura e traduzione a prima vista dallo spagnuolo e dall’italiano. Dettato.
Facili conversazioni.

III Corso: Completamento dello studio della sintassi. Nomenclatura
economico politica. Traduzione a prima vista dallo spagnuolo e in
spagnuolo. Esercizi di conversazione. Dettato.

La bibliograffa de este curso consistia en la Grammatica” y el Vocabolario' de 1.
Ambruzzi para los dos primeros cursos, y en los Esercizi di lingna spagnola de Carlo Boselli
(1940a) para el tercer curso. El programa se completaba en los tres afios con la misma
lectura: L.’ Ifalia vista da spagnoli. La Spagna vista da italiani de Angela Mariutti de Sanchez
Rivero (Mariutti, 1961). Como veremos mas adelante, Anna Maria Gallina publica a
partir de los afos 60 una serie de manuales de lengua, por lo que ya en el programa de
1967 la bibliografia se limita exclusivamente a la producciéon didactica de la profesora
(Gallina, 1962, 1963 y 1965), dejando las lecturas y la aproximaciéon al léxico
especializado en una genérica “lettura del quotidiano spagnolo ABC, posseduto dalla
Biblioteca della Facolta™".

Por su parte, la Facultad de Magisterio de Padua se crea en 1952 a partir del Instituto
Universitario de Magisterio nacido en 1950 como evoluciéon de los cursos de
perfeccionamiento para los licenciados de las Escuelas Normales (1906-1923). Desde el
principio figuran en los planes de estudio dos asignaturas independientes dedicadas al
estudio de la lengua y la literatura extranjera: una de lengua y otra de lengua y literatura,
inicialmente mutuata (es decir, que los estudiantes asistian a las clases de una asignatura
impartida para otra licenciatura) del curso de literatura extranjera de la Facultad de
Letras.

También en este plan de estudios la adquisicion de la lengua tenfa fines
instrumentales y se impartia en dos aflos. El programa de 1967, firmado por Maria
Teresa Rossi, es semejante en su estructura y contenidos al de la Facultad de Ciencias
Politicas, con un curso inicial y otro avanzado dedicado a la morfosintaxis, ademas de
una parte de civilizacién y cultura, con bibliografia compuesta exclusivamente por los
manuales de la profesora Gallina:

Primo anno.

1. Grammatica: fonetica, ortogratia, morfologia e sintassi.

2. Esercitazioni di dettato, di traduzione e di conversazione.

3. Notizie di geografia della Spagna con commento di brani di argomento
geografico.

15> En el programa no se indica el afio o la edicién de los manuales, por lo que en las referencias
bibliograficas de este trabajo indicamos la primera o las mas cercanas al afio del curso, que para la
Gramatica de Ambruzzi es la décimoquinta edicién. Para las distintas ediciones de esta Gramatica y la
contribucién gramaticografica de Lucio Ambruzzi véase Bermejo Calleja, 2014.

16 Ambruzzi, 1948-49. Asi se indica en el programa, aunque el nombre del diccionario es Nuovo Dizionario
spagnolo-italiano. Para el estudio de este diccionario y su importancia en la ensefianza del espafiol en Italia,
véase Bermejo Calleja, 2008.

' Bollettino della Facolta di Scienze Politiche, a.a. 1967-68, s.p.
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Secondo anno.

1. Grammatica: morfologia e sintassi, in particolare la sintassi del verbo.
2. Esercitazioni di dettato, di traduzione e di conversazione.

3. Storia della Spagna con commento di brani di argomento storico!®.

3. ANNA MARIA GALLINA: PERFIL BIO-BIBLIOGRAFICO

Hija de Andrea Gallina y de Mercedes Viotto Ghiotto, Anna Maria Gallina naci6 el 1
de octubre de 1919" en Mira, un pueblo de la provincia de Venecia en donde vivié hasta
la fecha de su muerte, el 12 de junio de 2011. Se licencia en “Lingue e Letterature
Straniere”, con la especializacion de lengua espaﬁolam, en el Real Instituto Universitario
de Economia y Comercio de la Universidad Ca’ Foscari de Venecia el 9 de julio de 1943,
con la nota de 92/110. Dos afios después (en marzo de 1945) supera el examen de
Estado para el titulo de “Abilitazione all'insegnamento della lingua e la letteratura
spagnola nei Licei”. Sin embargo, desde 1944 hasta 1951 trabaja como profesora de
italiano y francés en la Escuela Media. Imaginamos que estas circunstancias laborales la
llevan a prepararse para obtener también el titulo necesario para la ensefanza del
francés, objetivo que alcanza en junio de 1949 con la “Abilitazione all’insegnamento
della lingua e la letteratura francese nelle Scuole Medie Inferiori”. En estos afios no deja
de cultivar el estudio de la lengua de especializacién universitaria, lo que la lleva a los
cursos de verano de la Universidad de Santander en 1948, 1949 y 1950*'. Su curriculum
académico se completa con la obtencion de la “libera docenza in lingua e letteratura
spagnola™ el 20 de junio de 1959, ratificada en 1964 por una comisién compuesta por
Tagliavini, Folena y Pellegrini.

La actividad didactica de A. M. Gallina empez6 en 1950, como hemos visto, con una
plaza de lectora en la Facultad de Letras para un curso de Filologia Romanica, que tres
aflos después le brinda la posibilidad de ser profesora zncaricata de lengua espafiola en la
joven Facultad de Ciencias Politicas. La lectura de su Hoja de Servicio pone de relieve
que desempend ininterrumpidamente esta tarea durante treinta y dos afios (desde 1953
hasta 1985, fecha de su jubilacién), como interina los primeros once afios y en plantilla

18 Bollettino della Facolta di Magistero, a.a. 1967-68, p. 62.

19 Segun consta en el Acta de Nacimiento (registro Civil n. 261, parte 1, serie H, volumen unico) fechada
el 22 de agosto de 1947. L.a mayor parte de los datos biograficos proceden de fuentes documentales de
primera mano consultables en el Legajo Expediente de Anna Maria Gallina del Archivo Histérico de la
Universidad de Padua.

20 En realidad, ni en el certificado oficial de la Licenciatura, firmado por el Rector del Instituto, Alfonso
de Pietri Tonelli, el 20 de julio de 1943, ni en otro posterior, del 6 de noviembre de 1945, figura la lengua
de especializacién. Este dato resulta de la declaracion manuscrita y firmada por la misma A. M. Gallina en
el Curriculum y el “Stato di Servizio” presentados para su primer encargo como lectora en la Facultad de
Letras.

21 Certificado de Lengua Espafiola, el 31 de agosto de 1948; Diploma de Estudios Hispanicos, el 31 de
agosto de 1949 y, por ultimo, el Diploma de Linglistica, el 31 de agosto de 1950.

22 Bl Real decreto del 31 de agosto de 1933, n. 1592, institufa la figura del “libero docente”; se trataba de
algo parecido a lo que hoy llamamos acreditacién o “abilitazione nazionale”, es decir, una oposicion en la
que se evaluaban los méritos de los candidatos y que permitfa a quien la superaba opositar sucesivamente
a una plaza en la ensefianza superior o universitaria. La acreditacién no era definitiva, ya que tras cinco
afios, el “libero docente” debia someterse a un nuevo examen que ratificase (“confermasse”)
definitivamente su posicién académica.
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desde 1964, cuando su plaza como profesor de Instituto le permite obtener la comision
de servicio (el comando)” para la Universidad. Ademas de esta plaza, tiene un segundo
encargo en la Facultad de Letras desde 1959 hasta 1968, afio en el que llega Margherita
Morreale, y en la de Magisterio desde 1968 hasta 1974.

La diferencia entre su actividad en Ciencias Politicas y la de Letras o Magisterio es
grande y deja entrever una tensidon no resuelta entre concepciones distintas de la
enseflanza universitaria de la lengua extranjera: una, que representamos a través de
Margherita Morreale, en la que la lengua puede ser, ademas de un instrumento, un
objeto de estudio; otra, representada por A. M. Gallina, en la que los cursos de lengua
tienen como objetivo la adquisicién de las competencias necesarias para comunicar. En
la primera, el profesor se ocupa solo de aspectos tedricos y no participa en la didactica
lingtiistica, encomendandola completamente a un lector, ademas de orientarla de modo
preponderante al cultivo del registro literario, de la lengua escrita y de la traduccion. En
la segunda concepciodn el profesor incluye entre sus actividades didacticas la formacion
lingtistica del alumno; una formacién que abarca también el desarrollo de competencias
orales y comunicativas, incluso desligadas del registro culto y del texto literario.

Solo el primer modelo gozaba (y en cierto sentido, sigue siendo asf) de prestigio y
reconocimiento académico, mientras que el segundo estaba estigmatizado porque era
propio de una didactica escolar. La eleccion del ultimo modelo para los cursos de
Ciencias Politicas probablemente estaba relacionado con la estructura del plan de
estudios y los intereses de los alumnos, que aconsejaban, probablemente exigfan, que el
curso de lengua fuese practico, sin contenido tedrico algun024.

En la Facultad de Magisterio, donde la licenciatura, de hecho, se llamaba Materie
letterarie, habria tenido la posibilidad de elaborar un programa de lengua con contenidos
tedricos™ y, sin embargo, los programas que redacta para “Lingua e Letteratura” estan
exclusivamente dedicados a la historia literaria. Todo ello hace pensar que a esta
profesora, no le interesaba aplicar lo que hemos llamado “modelo prestigioso” en la
ensefanza universitaria de la lengua y prefirié un modelo mas cercano al de la ensefianza
escolar, ciertamente como consecuencia de su dilatada experiencia como profesora de
Instituto®. De hecho, en 1963 publica una breve nota” con su concepcion de lo que
debe ser la didactica de la lengua extranjera:

2 El “comando”, regulado en el articulo 56 del t.u 3/1957, establece que un funcionario publico italiano
pueda prestar sus servicios en una administracién distinta a la que habifa sido destinado tras su entrada en
servicio. En la practica permitfa que los profesores titulares de Instituto fuesen dispensados de sus tareas
para poder desempefiar su actividad didactica en la Universidad. Aunque era de caracter temporal, podia
prorrogarse indefinidamente. En el caso de A. M. Gallina, el “comando” se renové anualmente desde
1964 hasta 1973, afio en el que obtiene la estabilizacién, tal y como se lee en un certificado firmado por el
Rector el 31 de diciembre de 1984: “in tale incaricho [el de lengua espafiola en Ciencias Politicas] ¢ stata
stabilizzata a decorrere dal 2 ottobre 1973”.

24 Décadas después, Erminia Maccola, profesora titular de Lengua espafiola de Ciencias Politicas aplicé a
sus cursos el modelo mas prestigioso, con seminarios monograficos sobre el pensamiento politico y
filoséfico espafiol junto a los cursos practicos de lengua desarrollados por un lector. Lo mismo ocurtié en
la asignatura de lengua espafiola de Magisterio, con cursos monograficos sobre la historia de la Educacién
y de la Pedagogia en Espafa y en América de la profesora Emilietta Panizza.

% En el fondo, y asi sucedia en otras asignaturas, eran cursos muy semejantes a los que, en los mismos
afios daba M. Morreale para el curso biennale de Lingue e letterature straniere.

26 En 1953 es “profesor encargado” de lengua espafiola de la Escuela Media Estatal G. Mameli y desde
1964, como titular, en el Instituto Tecnico Comercial Calvi, ambos de Padua.
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[la nostra opinione sullinsegnamento della lingua straniera] si scosta tanto
dagli antichi metodi usati nel secolo scorso, come dai nuovi programmi?® per
le nostre scuole: quelli, fondati solo sul metodo grammaticale, non
insegnavano a servirsi della lingua; questi, imponendo la “pratica” e
trascurando completamente o quasi la “teoria”, daranno ai nostri alunni al
massimo una conoscenza della lingua simile a quella che hanno i camerieri
d’un albergo frequentato da clientela internazionale: impareranno, con un
enorme sforzo memonico e senza mai far uso del ragionamento, un certo
numero di frasi; al di fuori di quelle, nulla; né saranno in grado di formare da
soli quelle di cui possono aver bisogno e che non hanno imparato
dall'insegnante, perché ignoreranno quasi completamente le norme
grammaticali che presiedono alla formulazione di qualsiasi pensiero, né
sapranno cercare su un buon dizionario un vocabolo nell’esatta accezione,
perché nessuno avra loro insegnato sufficientemente come lo si adopera
(Gallina, 1963c: 22-23).

Con pautas claras de lo que debe ser la clase de lengua extranjera:

1) dare delle buone basi grammaticali e controllarne I'apprendimento per
mezzo di traduzioni; 2) far si che l'alunno apprenda il pit gran numero
possibile di vocaboli e modi di dire d’uso comune; 3) fare uso generoso, ma
non esclusivo, della lingua straniera durante la lezione; 4) abituare gli alunni
a facili esercizi di conversazione e di composizione nella lingua straniera; 5)
interessarli alla vita, alla storia, alla geografia, all’economia dei paesi dei quali
studiano la lingua; 6) servirsi dei mezzi che la tecnica moderna mette a
nostra disposizione (dischi, magnetofono, televisione, ecc.), ma non credere
che essi possano sostituire 'opera d’un insegnante qualificato: sono solo un
complemento moderatamente utile. [...| 7) ricordarsi che un buon insegnante
deve soprattutto insegnare a ragionare, quindi si fara ricorso allo studio
mnemonico il minimo indispensabile e lo si sostituira dove sara possibile col
ragionamento e la riflessione; 8) non avere come principale preoccupazione
il rendere facile a tutti i costi I'apprendimento della lingua (Gallina, 1963c:
23).

27 Ademis de su interés para la historia de la ensefianza de las lenguas extranjeras en Italia, la breve nota
deja constancia de que la posicién ideolégica de la autora es la de una profesora de Instituto: «Le
intenzioni di coloro che hanno formulato i nuovi programmi per le scuole medie italiane sono senza
dubbio ottime, ma si direbbe che essi non si sono documentati su come i professori di lingue (almeno
quelli laureati appunto in lingue, perché quelli laureati nelle altre otto o nove facolta che danno diritto ad
insegnare lingue straniere nelle nostre scuole, anche senza aver sostenuto neppure un esame di lingua
straniera all’'Universita, quelli non so proprio cosa e come possano insegnare) gia stavano insegnando la
loro materia. Sembra che quei nostri pedagogisti (se sono dei pedagogisti gli autori dei programmi)
credano che noi siamo rimasti ai metodi d’insegnamento di oltre mezzo secolo fa e, spinti dal timore che i
discenti debbano imparare solo aride regole grammaticali, essi cadono nell’eccesso opposto: via la
grammatica, via la teoria, e largo solo alla pratical Quindi niente traduzioni, niente uso del dizionario,
almeno nei primi due anni, niente studio di vocaboli a memoria: ma solo letture, conversazioni e
composizioni in lingua straniera» (Gallina, 1963c: 21).

28 Se refiere a la ley 1859 de 1962 de reforma de la Escuela Media, por la que se instituye la Scuola Media
Unificata de tres afios y se reorganiza la ensefianza profesional con la creacién de los Institutos Técnicos
Estatales.
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Pautas que habian sido llevadas a la practica, tal y como documentan los programas
de lengua de Ciencias Politicas que hemos analizado arriba y que, como veremos a
continuacién, constituyen el fundamento metodolégico de sus manuales de gramatica.

La vocaciéon didactica de Anna Maria Gallina se extendié también a un fuerte
compromiso social con el territorio, en lo que hoy denominamos “Tercera Mision”,
gracias a su labor en la AISPAL (“Associazione Italiana relazioni culturali con Spagna
Portogallo e America Latina”), que funda en Padua, siguiendo la pauta de la que habia
creado en Turin Giovanni Maria Bertini en 1948, con el doble objetivo de organizar
cursos de lengua y cultura espafiolas para los emigrantes italianos a Hispanoamérica y de
fomentar en Italia el interés por la lengua y cultura espafiola™.

4. 1.0OS MANUALES DE LENGUA

A partir de 1962, Anna Maria Gallina publica una serie de manuales encaminados a la
didactica de la lengua en contextos escolares, aunque sabemos que también fueron
utilizados en la did4ctica universitaria®. Se trata de los siguientes:

= (1962), Civilizacion espasiola e latinoamericana: usi e costumri, geografia, storia e letteratura dei

paesi di lingna spagnola, Mursia, Milano. [Reediciones: 1968, 1966, 1973].

= (1963), Gramadtica espaiiola. Grado elemental. Gramiitica, lecturas, conversaciones, ejercicios,
Mursia, Milano. [Reediciones: 1964, 1968, 1972, 1983, 1989].

— (1965), Corso di lingna spagnola. Per le scuole medie superiori, Mursia, Milano.
[Reediciones: 1974, 1977, 1984, 1988, 1990, 1997, 1999].

—  (19606), Correspondencia comercial espasiola. Per gli istituti tecnici commerciali, Mursia, Milano.

— (1966), Civilizacion espaiiola e  hispanoamericana. Geografia e bistoria, comercio y
correspondencia comercial, Mursia, Milano. [Reediciones: 1971, 1989, 1993].

- (1969), Grammatica della lingna catalana, Barcino, Barcelona.
— (1990, Eserciziario di lingua spagnola, Mursia, Milano.

= (1992), Vamos a descubrir el espaiiol: nueva Gramadtica espasiola, Mursia, Milano.

Dedicaremos un breve analisis a sus dos primeros y mads significativos trabajos
gramaticales: la Gramatica de 1963 y el Corso de 1965.

En la breve presentacion de la Gramiitica, la autora declara que se trata de una obra
concebida para la escuela media y los primeros afios de la escuela superior, es decir para
nifios entre 11 y 15 afios, que sigue el modelo pedagdgico activo:

29 Aispal sigue trabajando en la actualidad con los mismos objetivos de fomento de la lengua y la cultura,
ademas de organizar cursos de actualizacién para profesores de lengua. Hoy es un centro acreditado del
Instituto Cervantes y uno de los mayores centros italianos de certificaciones DELE. Su presidente actual
es Paola Stocco, a quien agradecemos utiles noticias sobre los primeros afios de la actividad de Aispal.

3 No solo en la Universidad de Padua y por un periodo de tiempo muy dilatado. Todavia constan en la
Bibliografia del Curso de Lengua espafiola de la Facultad de Ciencias Politicas de la Universidad de Pisa
del curso 2009-2010 (p. 107).
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Questo volume si propone di colmare una lacuna nel campo delle
grammatiche spagnole per italiani. Mancava infatti fino ad ora una
grammatica elementare per le scuole medie inferiori e il primo anno delle
superiori, che seguisse il metodo attivo (Gallina, 1963: 1).

El método “activo” se refiere a la renovacion educativa y pedagdgica que en Espana
se conocia como Educacion Nueva y que en Italia inspira a Montessori y las hermanas
Agazzi, en la que se pone al alumno en el centro del proceso educativo, se rechaza el
aprendizaje memoristico y se fomenta la autonomia y el espiritu critico por medio de
una didactica menos expositiva que prefiere la observacion personal. Para alcanzar tal
objetivo, Anna Maria Gallina adopta para su Gramdtica una metodologia inspirada
parcialmente en el método directo de ensefianza de las lenguas extranjeras, en lo que se
refiere a la didactica inductiva de la gramatica, la introducciéon de estructuras y léxico de
la lengua comun, el uso de dibujos e imagenes para el vocabulario concreto, el fomento
de la expresion oral y la preocupacion por el aprendizaje de una pronunciacién correcta;
pero corrige algunos “excesos” del método con los que la autora no estaba de acuerdo
(véase Gallina, 1963c: 22-23, citado arriba), por lo que recurre a los ejercicios de
traduccion directa e inversa y a los resumenes gramaticales. Esta Gramdtica pertenece
pues a la serie de manuales que Sanchez Pérez (1992: 373 y ss.) denomina “hibridos”,
situados “en un término medio” entre los métodos naturales de principios del siglo XX
y los mas tradicionales fundamentados en la gramatica y la traduccion.

El libro, de 285 paginas, esta dividido en cuarenta y siete lecciones, cuya estructura es
la siguiente:

— una larga lista de palabras relacionadas nocionalmente (la comida, el vestuario, los
deportes, la escuela, el campo, las tareas agricolas, etc.) con su correspondiente
traduccion al italiano;

— uno o dos breves textos sobre el mismo tema, normalmente de escritores
contemporaneos;

— una imagen fotografica o pictérica (un restaurante, un centro comercial; etc.);

— un texto de valor intersemidtico (vifieta humoristica®, pagina del tebeo DDT?,
mendus, anuncios, carteles, etc.);

— un cuadro con breves explicaciones gramaticales sobre puntos concretos de los
textos presentados en la leccion;

— ejercicios de expresion escrita;

— preguntas para ejercicios de expresion oral;

— ejercicios de traduccion.

Cada tres o cuatro lecciones se intercala una “di ricapitolazione”, en la que se
presenta solo un cuadro gramatical (el género y el nimero, pronombres, adjetivos,
verbos, etc.) con una serie de ejercicios y, a veces, vifietas para la expresion escrita y oral.

Como reza en la portada, el Corso di lingua spagnola esta dedicado a un nivel de
enseflanza superior y, a pesar de llamarse Corso en el titulo, se presenta ya en la

31 Destaca un uso abundante de las de la revista La Codorniz.
32 DDT es el nombre de un conocido tebeo de la editorial Bruguera, que se publicé semanalmente desde
1951 hasta 1977.
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introduccién como una gramatica practica: «Questa grammatica spagnola, che
presentiamo agli Insegnanti di spagnolo delle scuole superiori, vuole essere soprattutto
pratica» (Gallina, 1965a: 1). El cambio en los destinatarios (jévenes de 15 afios en
adelante, incluidos, como hemos visto, sus estudiantes universitarios) hace que se
abandone la metodologia pseudodirecta con la que se identificé la pedagogia activa de
corte montessoriano y se adopte un sistema tradicional, lo que refuerza la idea de que, a
juicio de la autora, los métodos “innovativos” en la didactica de la lengua no eran
adecuados para estudiantes adultos.

Esta gramatica no se presenta como un texto de nivel superior, o como continuacion
del Corso, ya que puede ser usada «sia da allievi che hanno gia qualche conoscenza dello
spagnolo, sia da coloro che iniziano ora lo studio di questa lingua» (Gallina, 1965a: 1).
No hay graduacién de niveles, con una progesiéon tematica tipica de una gramatica
ordenada por clases de palabras, pero en cada tema se distingue entre ejercicios para un
nivel elemental y ejercicios para niveles avanzados.

La gramatica se caracteriza por un planteamiento fuertemente contrastivo «sono state
ommesse tutte le spiegazioni grammaticali che si supone che lallievo gia conosca dallo
studio della grammatica italiana». La contrastividad aparece:

— En la macroestructura descriptiva, con epigrafes dedicados a estructuras italianas: da
me, da te, (p. 167), ¢, vi, ne (p. 172), etc.

— En la microestructura descriptiva: «[’espressione ‘1o sottoscritto’ si puo tradurre: yo
el infrascrito, el que suscribe, el abajo firmante» (p. 1606); «Contra si usa pit 0 meno
come la corrispondente preposizione italiana, tenendo pero presente che non ¢ mai
seguita da nessun’altra preposizione» (p. 377).

— En el hecho de que todos los ejemplos aparecen traducidos.

El Corso esta dividido en cuatro partes: la primera dedicada a la pronunciacion,
entonacién y ortografia; la segunda, a la morfosintaxis nominal; la tercera, al verbo, y la
cuarta, a los adverbios, preposiciones, conjunciones e interjecciones. Cada parte esta
organizada en capitulos, que aparecen fraccionados en cortos epigrafes numerados. La
mayor parte de los capitulos se concluye con una serie de ejercicios de traduccién de
frases cortas, listas de vocabulario y fragmentos de textos literarios contemporaneos, en
prosa y en verso. Cierra el Corso una serie de apéndices con férmulas de saludo, modelos
de correspondencia, ejercicios de repaso, traducciones y temas para la redaccién en
espanol. No se trata, pues, de un texto innovativo respecto a otras gramaticas espafiolas
para italianos de la época, como Boselli (1940b), Frisoni e Bughy (1950), Biancolini
(1954), Emmanuele (1959), Ambruzzi (1955") o Bellini (1962). Con todo, presenta una
lengua actual, con una cierta atencién hacia estructuras usuales “de la lengua comun”,
por lo que

gli esercizi sono stati formulati tenendo presente che 'uso normale di una
lingua moderna esige soprattutto che si parli e si scriva, molto meno che si
facciano delle traduzioni. Le frasi d’applicazioni grammaticale sono percio
frasi del linguaggio di tutti i giorni (Gallina, 1965a: 1).
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1974, 1977, 1984, 1988, 1990, 1997, 1999].

(1965b) Francisco Lépez de Ubeda, Libro di trattenimento della picara Ginstina, Milano,
Vallardi. Edicién, traduccion y notas de A. M. Gallina.

(1965c) “La traiettoria drammatica di Espronceda: dal Neoclassicismo al
Romanticismo”, en Annali dell'Istituto Universitario Orientale, vol. 8, pp. 79-99.
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(1978) Enrique de Villena, Tratado de agjamiento, Adriatica, Bari. Edicién y notas de A. M.
Gallina

(1986) Dizionario politico, economico, commerciale spagnolo-italiano, italiano-spagnolo, Mursia,
Milano.

(1990a) Dizionario spagnolo-italiano italiano-spagnolo, Mursia, Milano. [Reediciéon 1997].
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(1991) “La lexicographie bilingue espagnol-italien, italien-espagnol”, en Hausmann F. J.
et al. (eds.), Wirterbiicher/ Dictionaries/ Dictionnaires. Ein internationales Handbuchznr
Lexcikographie/ An International Encyclopedia of 1exicography/ Enciclopédie internationale de
lexcicographie, De Gruyter, Berlin-New York.

(1992a) Dizionario commerciale: spagnolo-italiano, italiano-spagnolo, Mursia, Milano.

(1992b) Vamos a descubrir el espariol: nueva Gramatica espasiola, Mursia, Milano.

6. CONCLUSIONES

La lengua espafiola se empieza a ensefar en la Universidad de Padua relativamente
tarde con respecto a otras lenguas como el inglés, el francés, el aleman o el ruso y desde
el principio su didactica se orienta hacia el aprendizaje practico, sin que esto implicase la
adopcion de metodologias innovativas. Los cursos de Anna Maria Gallina — tunica
protagonista durante décadas en la ensenanza del espanol en la ciudad de Padua y en su
Universidad — reflejaban de una parte su conformidad con una metodologfa didactica
tradicional, pero de otra su decidida vocacién hacia la adquisicion de la lengua comun
hablada (sin que esto haya de entenderse como una concesion a métodos estructuralistas
audio-linguales) excluyendo también la formacién tedrica en el ambito filologico o
lingtistico y equiparando la didactica universitaria de la lengua a la del contexto escolar.
Por su parte, la profunda renovacion de los programas de lengua espafiola que
caracterizan la llegada de Margherita Morreale a la Facultad de Letras quedaron
limitados a la bibliograffa teérica que el alumno habia de aprender autbnomamente, ya
que la didactica lingtistica qued6é encomendada a pocas horas de lectorado, finalizado
casi exclusivamente al ejercicio de la traduccidon y la redacciéon. Los dos modelos
didacticos fueron durante décadas inconciliables, y el prestigio del segundo acabd
imponiéndose también en Ciencias Politicas y en Magisterio, cuando las generaciones de
profesores que sucedieron a A. M. Gallina adoptaron el modelo del curso monografico
teorico.

La relacién entre los programas de los cursos y los manuales de la profesora es
evidente; no hay, por el contrario, ninguna vinculacién con su actividad investigadora,
especialmente la que dedicé a la historiografia lingtistica del espafiol, uno de cuyos
titulos (Gallina, 1959) es todavia hoy de referencia ineludible.
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L’INSEGNAMENTO DELLA LINGUA RUSSA NELL’UNIVERSITA
ITALIANA DAL 1864 A1. 1892

Alessandro Cifariello'

1. PREMESSA

Pur con le possibilita attuali fornite dallo sviluppo tecnologico applicato
all’archiviazione e alla ricerca nel campo delle scienze umane, per una serie di problemi
insormontabili relativi alle fonti primarie (scarsita, difficolta di reperimento,
digitalizzazione incompleta o inesistente, ecc.) non ¢ possibile redigere in modo preciso
e completo una storia degli insegnamenti delle lingue cosiddette “viventi” presso le
universita italiane nell’Ottocento’. Nella specificita della storia dell'insegnamento del
russo nell’Ottocento, si deve fate i conti con ’evoluzione della slavistica e della russistica
italiana in senso moderno — nate solo nei primi decenni del Ventesimo secolo, e la
spesso assente documentazione riguardante il periodo precedente3. 11 vuoto temporale e
la discontinuita tra le docenze nella seconda meta dell’Ottocento e quelle nei primi
decenni del Novecento non hanno sinora permesso di tenere in considerazione fatti,
eventi e persone apparentemente senz’alcun legame diretto. Infine, I'aspra critica del
passato sin dal sorgere della slavistica italiana — che tradizionalmente si fa partire dalla
fondazione a Padova della cattedra di filologia slava e dal conseguente affidamento a
Giovanni Maver, che aveva inaugurato il primo corso nel mese di novembre del 1920
(Sgambati, 1994: 247)" — ha influito sulla ricerca storica dei decenni successivi, tanto che
le poche fonti disponibili, lasciate al loro destino, sarebbero ancora totalmente
sconosciute, se negli ultimi decenni non fossero state condotte alcune importanti
ricerche volte a riscrivere la storia.” Si prendano, ad esempio, le conclusioni — pesanti
come un macigno — tirate sin dal 1927 da E. Lo Gatto, secondo cui, dopo un esame a
“tutto” cio che fu realizzato nel campo degli studi slavi in Italia prima della Grande

! Universita degli Studi “G. d’Annunzio” Chieti-Pescara.

% In Italia nei documenti ufficiali si parla di lingue “straniere” solo dal 1920. Cfr. Balboni, 2009: 42-44.

3 Si pensi, ad esempio, all'impossibilita di ricostruire storia e contenuti delle “letture scientifiche” di lingue
slave (russo e polacco) tenute dall’avv. Giuliano (de) Rydzewski tra il 1894 e il 1899 presso la R. Universita
di Roma con i documenti ministeriali a nostra disposizione. Le carte in ACS/DGIS, 1891-1895, bb. 350
(1894) e 459 (1895), e serie 3° (1896-1910) b. 59 (1896-1900) relative alla facolta di lettere dell’Universita
di Roma non contengono, infatti, il fascicolo del docente; inoltre, dalla b. 59 manca tutta la
documentazione dell’anno 1897.

4 Sull’evoluzione degli studi di linguistica slava nel corso del Novecento, a partire dalla cattedra di Maver,
si veda: Cantarini, 1994.

5 Si vedano, ad es., gli studi di G. Mazzitelli, Le pubblicazioni dellIstituto per I'Eurgpa orientale. Catalogo storico
(1921-1944), Firenze, FUP, 2016, ed A. Accattoli, Rivoluzionari, intellettuali, spie: i russi nei documenti del
Ministero degli Esteri italiano, Salerno, Europa Orientalis, 2013.
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Guerra, quasi tutti gli studenti di cose slave erano stati «improvisors and difettant» (Lo
Gatto, 1927: 44)°,

Nonostante le difficolta sin qui esposte, nel corso della ricerca finanziata dal
Dipartimento di Lingue, Letterature e Culture Moderne dell’'Universita “G.
D’Annunzio” di Chieti-Pescara, si ¢ tentato di rintracciare e studiare le fonti — quasi
sempre inedite — grazie alle quali si ¢ potuto tracciare un soddisfacente ritratto
preliminare della situazione generale dell'insegnamento del russo, e in particolare dei tre
“docenti”, nel periodo considerato:

1) Giacomo Lignana (1827-1891), attivo dal 1861 al 1871 presso la R. Universita di
Napoli, dal 1868 al 1870 presso il R. Collegio Asiatico di Napoli, e dal 1871-1891 presso
la R. Universita di Roma; nel presente saggio a lui ¢ dedicato uno spazio maggiore
poiché rappresenta non solo I'anello di congiunzione tra le varie istituzioni in cui ha
operato e i docenti con cui ha collaborato, ma anche la mente dietro al progetto di
avviare gli studi slavi in Italia; inoltre, nella sezione a lui dedicata ci si sofferma sul
manuale di Paul Fuchs adottato da Lignana, e in seguito con ogni probabilita anche dagli
altri due docenti.

2) Domenico De Vivo (1839-1897), attivo dal 1868 al 1870 presso il R. Collegio
Asiatico (Napoli), e dal 1876 al 1878 presso il Circolo Filologico di Napoli; pur con
pochi anni di docenza nell’Italia post-unitaria rispetto agli altri due personaggi, De Vivo
ha contribuito in modo rilevante all’avviamento dell'insegnamento del russo a livello
accademico.

3) Henryk Grzymala Lubanski (1816-1897), attivo dal 1882 al 1892 presso la R.
Universita di Roma; le fonti sulla sua attivita di docente, al contrario di quelle riguardanti
lattivita militare — garibaldino combattente per l'unita d’Italia —, sono poche e di
contenuto piuttosto scarno.

Queste figure sono indissolubilmente connesse non solo dal filo dell'insegnamento
del russo come L2, ma anche da relazioni interpersonali e professionali certe, evidenti
oppure talora solo ipotizzate in base alle fonti osservate.

2. GIACOMO LIGNANA

Seppure i documenti ministeriali su Lignana non accennino a corsi da lui tenuti di
generiche lingue slave né tanto meno di russo, nel periodo napoletano, almeno nel corso
di tre anni scolastici’ egli si occupa abbondantemente di queste lingue. Pur non essendo
sopravvissuti programmi a stampa o manoscritti relativi ai corsi, né libretti personali
delle lezioni tenute, di cio si ¢ appreso principalmente grazie alle seguenti due fonti:

1) Particolo “Zametki ob ital janskich universitetach”, pubblicato in Moskovskie vedomosti nel
1864 (G., 18064) e riportato poi nel medesimo anno in un trafiletto in Filologiceskie zapiski
(“Smes™, 1864), in cui, nel fare una rassegna sugli insegnamenti umanistici nelle
universita del neonato Regno d’Italia, si parla anche dell’attivita di Lignana slavista;

¢ Simile giudizio negativo traspare, trent’anni dopo I'articolo di Lo Gatto, dalle pagine di Cronia dedicate
alla questione della mancata apertura di una cattedra di lingue slave in Italia. Cfr. Cronia, 1958: 417-422.
7'Termine allora in uso per indicare anni accademici. Oltre sara usato esclusivamente ’acronimo a.s.
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2) una lettera di Gherardo De 1Vincentiis a Benedetto Croce del 1892 per la commemorazione
del defunto linguista piemontese all’Accademia Pontaniana,’ in cui si descrive il corso di
lingua russa tenuto da Lignana nell’a.s. 1864-1865.

Lignana, docente di “filologia comparata”, denominazione poi modificata in “lingue
e letterature comparate”, dal 1861 al 18717, suddivide, dunque, 1 suoi corsi annuali in pit
parti, distribuendone contenuti e argomenti dedicati a piu lingue indo-europee. La
ricostruzione da noi effettuata riguarda 1 corsi compresi tra gli a.s. 1863-1864 e 1865-
1866. Nell’a.s. 1863-1864 il ciclo di lezioni ¢ bipartito in due sezioni principali. Nella
prima Lignana si sofferma sul sanscrito come base primaria alla grammatica comparata
di Franz Bopp e August Schleicher e fondamento a un corso di glottologia dedicato alla
linguistica comparata delle lingue indo-europee. Nella seconda si occupa di argomenti di
linguistica e filologia slava — definisce la posizione degli slavi all’interno delle stirpi
indoeuropee, comparandone le lingue attraverso i principali tratti comuni fonetico-
semantici, con un possibile raffronto con il tedesco — e poi analizza le relazioni tra le
differenti lingue slave, tenendo anche due brevi rassegne su storia e letteratura polacca, e
su storia e letteratura russa. Sceglie di dedicare spazio all’argomento russo-polacco
probabilmente in seguito allo scoppio dell'insurrezione polacca — che, durata dal gennaio
del 1863 fino all’aprile del 1864, sara alla fine soffocata nel sangue. Lignana stesso,
infatti, spiega questa scelta al pubblicista di «Moskovskie vedomosti», il quale scrive che
il professore piemontese

era stato indotto a tenere questo corso a causa delle idee confuse e false
intorno al mondo slavo che dominavano la societa italiana e i suoi giornali, e
che erano state espresse riguardo agli ultimi avvenimenti polacchi (G., 1864;
trad. mia).

Nel successivo biennio egli mantiene la suddivisione del corso in due parti, con una
prima regolarmente inerente al persiano moderno in relazione ad alcuni dialetti delle
regioni del Caspio. Chiaramente linteresse nei confronti del persiano era maturato
anche grazie alla conoscenza diretta della questione in seguito alla celebre missione in
Persia e in Russia del 1862 (di cui ha lasciato un’importante testimonianza scritta Filippo
de Filippi, a capo della missione scientjﬁco—diplomaticam, e di cui esiste un resoconto
inedito manoscritto conservato presso la Biblioteca Nazionale di Firenze''). Nella
seconda parte, costantemente dedicata alle lingue slave, Lignana sviluppa corsi
monografici pit complessi di “linguistica slava”. Nell’a.s. 1864-1865 il corso
monografico di “linguistica slava” ¢ consacrato alla lingua e alla letteratura russa, mentre
nell’a.s. 1865-1866 alle lingue e letterature slavo-meridionali, ossia lo “slavo-serbo™" e
parzialmente il bulgaro. Probabilmente I'analisi del bulgaro costituiva la premessa allo
studio della lingua e letteratura slavo-ecclesiastica, altro argomento di grande interesse
per il linguista piemontese, mentre lo studio del serbo-croato era necessario per una

8 ABC,carteggio per anno e corrispondente, 1892, n. 85, ff. 1-9: Lettera di G. De Vincentiis a B. Croce (9
mar.).

? Sull’evoluzione onomastica dell’insegnamento, cfr. Dovetto, 1991.

10°§i veda: de Filippi, 1865.

BNCEF, fondo Pulle, Cass. 35, I: giornale di viaggio del 1862.

12 All’epoca il termine “illirico” stava per essere soppiantato da “serbo-croato”, diffusosi dal 1867 grazie
alla grammatica di Pero Budmani (Budmani, 1867).
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rassegna di letteratura serba, con speciale attenzione alle traduzioni e alle rapsodie
epiche.

In sintesi un primo corso di lingua e letteratura russa a livello accademico come parte
di un programma piu generale di “linguistica e letteratura comparata” ¢ tenuto da
Lignana nell’a.s. 1864-1865. Tralasciando osservazioni sul corso di letteratura russa'’, per
quel che riguarda le lezioni di lingua russa, grazie a un rapido accenno di De Vincentiis
siamo riusciti a ricostruirne bibliografia e metodo glottodidattico. Testimone diretto del
corso, De Vincentiis scrive, dunque, che

Per grammatica avevamo una vecchia grammatica russa in francese e, poco
dopo, comperammo quella eccellente del Fucs secondo il metodo
Allendorff [sic!]. Per dizionari avevamo quelli paralleli del Reiff e quello
russo francese di Eustasii Oldekop [sic! si veda pref. russa all’ed. del
18301].14

Grazie alla breve indicazione di De Vincentiis si puo ricostruire il seguente elenco di
dizionari e grammatiche di lingua russa adottati da Lignana nel corso dell’a.s. 1864-1865.

Per quel che riguarda i dizionari, ¢ stato adottato il Nouveau dictionnaire de poche francats-
russe et russe-francazs di A. Oldecop (Oldecop, 1830-31) [Fig. 1]. Si tratta di un dizionario
tascabile bilingue, per la parte francese basato sullo storico Dictionnaire de I’Académie
frangaise e sui dizionari di P.-C.-V. Boiste", J.-Ch. Laveaux', A. C. de Rivarol", P.-A. de
Lanneau', e per quella russa fondato sulle opere dei massimi scrittori russi
contemporanei (di cui nella prefazione si facevano i nomi: N. M. Karamzin, V. A.
Zukovskij, I. A. Krylov e A. S. Puskin), le raccolte lessicografiche di I. I. Tatis¢ev' e i
dizionari dell’Accademia delle Scienze di Pietroburgo® e di Bernhard Andreas (Ivan
Andreevi¢) von Heim®. Contiene, infine, subito dopo Iintroduzione, una piccola
sezione dedicata alla grammatica francese in russo e alla grammatica russa in francese.
I’edizione usata nei corsi di Lignana ¢ con ogni probabilita la prima, edita nel 1830.

13 Si veda: Cifariello, 2017a.

1#ABC, carteggio per anno e corrispondente, 1892, n. 85, ff. 1-9: Lettera di G. De Vincentiis a B. Croce (9
mar.).

15 Boiste P.-C.-V., Dictionnaire universel de la langne francoise, extrait comparé des dictionnaires anciens et modernes, ou
Manuel d’orthographe et de néologie ... précédé d'un Abrégé de la grammaire francoise, et suivi d'un 1 ocabulaire de
éographie universelle, ouvrage classique, nécessaire a ceux: qui veulent lire, parler ou écrire la langue frangoise, et devant tenir
lien pour ['usage habituel, ... , Paris, Desray, 1800.

16 Laveaux ].-Ch., Nowuvean dictionnaire de la langue francaise, on lon tromve le recueil de tous les mots de la langue
usuelle ..., par J.-Ch. Laveanx, Patis, Deterville, 1820.

17 de Rivarol A.C., Dictionnaire classique de la langue francaise avec des exemples tires des meillenrs anteurs francais et
des notes puisées dans les mannserits de Rivarol, Patis, Brunot-Labbe/Baudouin Fréres, 1827.

18 de Lanneau P.-A., Dictionnaire de poche de la langne frangaise par de Lannean, Paris, BaudouinFreres, 1829.
YTatiscev L., Polngj francuzskoj i rossijskoy leksikon, s poslednjago izdanija leksikona Francuzskoj akademii na
rossijskoj jagyk perevedennyy sobraniem uCénych fudej, 2 voll., Sankt-Petetburg, Imp. tip., 17861, 17982,

20 Shovar’ Akademii Rossijskej, po azbuCnomn porjadkn raspoloZennyj, 6 voll., Sankt-Peterburg, Pri Imp. AN,
18006-18222.

2 von Heim B. A. (I. A.), Nowy rossijsko-francuzsko-nemeckij stovar’, so€inénnyj po Slovarju Rossijskoj akadennii
Tvanom Gejmom nadvornym sovetnionm, professorom i subbibliotekarem imp. Moskovskogo universiteta i professorom
istorii e geografii pri KommerCeskom uCilisCe, 3 voll., Moskva, Univ. tip., 1799-1802.
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Figura 1. Frontespizio del dizionario di A. Oldecop, Nouvean dictionnaire de poche francais-russe et
russe-frangais, précédé d'une grammaire abrégée de chacune de ces denx: langues, et suivi d’une table des noms de
baptéme les plus usités, d'un index géographique et d'un tablen comparativ des poids, mesures et monnaies des
denxc nations, par Auguste Oldecop, Saint-Pétersbourg, chez Id. Bellizard et C., 1830-1831.
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I Dictionnaires paralleles des langues russe, francaise, allemande et anglaise di Ch.-Ph. Reiff
(Reiff, 1852-1853) [Fig. 2] sono quattro dizionari messi in parallelo — uso tipico
dell’epoca, con le lingue disposte secondo un ordine predefinito, ossia russo, francese,
tedesco e inglese (com’¢ riportato nello stesso titolo in francese). Ogni volume contiene
una grammatica nella lingua di riferimento con una traduzione nella seconda lingua della
serie, il francese, tranne che per la grammatica francese, che ha una traduzione russa.
Inoltre, nel volume francese il termine francese ¢ opposto alla voce russa, tedesca e
inglese, mentre in quello russo la parola russa ¢ opposta al lemma francese, tedesco e
inglese. La presenza della grammatica russa in francese all'interno del volume russo-
francese-tedesco-inglese, con regole prese in prestito dalla parte teorica di Rukovodstvo f
izuceniju russkoj grammatiki di N. 1. Gre¢” (un testo che alternava teoria a esercizi,
allegando alla fine una chiave con le soluzioni), serviva da primo compendio di regole
per gli studenti del corso di Lignana.

22 Gre¢ N. L., Rukovodstvo k izuienin russkoj grammatiki, Sankt-Peterburg, Tip. N. Greca, 1843. Costituisce
I’edizione riveduta e corretta di Gre¢ N.1L, Praktiteskie uroki russkgj grammatikz, Sankt-Peterburg, Tip. N.
Greca, 1832.
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Figura 2. Frontespizio in russo del dizionario di C.-P. Reift, Dictionnaires paralléles des langues russe,
frangaise, allemande et anglaise a I'nsage de la jeunesse russe, rédigé d’aprés les dictionnaires de I’ Académie russe,
' Académie francaise, Adelung, Heinsins, Johnson, Webster et antre Lexicographes, par Charles Philippe Reiff,
Saint-Pétersbourg, Carlsruhe, Druckerei des F. W. Hasper, 1852-1853 [titolo parallelo in russo:
Parallel'nye stovari russkogo, francugskogo, nemeckogo i anglijskogo, dija npotreblenija russkogo junosestva, po
slovarjam Akademii Rossijskoj, Akademii Francuzskoj, Adelunga, Gejmzinsa, Dgonsona, 1 'ebstera, i po
drugimi Leksikonam, sostavlennye).

HOBLIE

| IAPAMIEILNAIE CI0BoPE

: FETITOTY S :
PYCCRATO, oPARLY3CRArD, NBMENEALO « ANLMIBCRIrO

O SEUNFEXE SACTAXD,

e

— X
YT REPBAR. — PrCcstdecooparp. )
O6ratucnio Pyccunis asows oo Dpougysemonn, sa Wonegnown
2 ne Anrslfcuons Bisssars.
) Bey eamt ¢» ul.lnu'd-!; e,
oy Porves $rotacret B i :"'z-n B, corme
3 h'?:.."""‘ o ""‘.' L""‘“.::uu Fyosers comesn
o oy ) e e e newpe Uurtwue Nysmmreis,
s s e e e e, s ot ¢ cpestes
.

C-\!nu-nu“.'—'

v, £
Conivas %o 3 <01y wtupea daumens.
Crossmersoye 1602 Foredumms bt S shstone

i’ th.m‘“uw-utmmomnm

———

TPETLE e,
TUATE.LSO
i SEFECHOTT MIGOR B NAGTIE. A0 J0N0.UEERIE, -

et

. ‘HAPSCPYR, e
| s sefonnrs
¢ ABVORPA coueph, 3 3 'lﬁ“;m._h
{ mt':'lwvnnurm R -
! 8, 0% merermet SEGIENA, As
s Beassoary Bpocarnes, § Ga Spuigis » Lot 29, 20 Borvsunnd
5 2w fosmanond open” SHoed Bornmasd Loaet (ILLISONNE L VI of Go,

09, T 40 Dol St Vemawe, 13).

Per quel che riguarda i manuali di grammatica usati nel corso del linguista piemontese
il primo testo della lista ¢ la Grammaire raisonnée de la langue russe di N. 1. Gre¢ (Gretsch,
Reiff, 1828-1829) [Fig. 3]. Tradotta a cura del lessicografo svizzero Ch. Ph. Reiff, questa
grammatica russa in francese amplia originale russo di Gre¢ del 1827 (Grec, 1827), di
cui esce solo il primo volume, nonostante I'iniziale progetto in due tomi. L’edizione
francese di Reiff, all’epoca a Pietroburgo presso I’Accademia delle Scienze, costituisce
quindi opera completa in due volumi. E anche vero, pero, che il primo e unico volume
in russo, per la scelta autoriale comunque descrittiva e non normativa della lingua,
costituisce «l simbolo del progresso nelle descrizioni fonetiche» (Gordina, 2006: 338).
Sempre Reiff aveva stampato anni prima una grammatica per studenti stranieri parlanti il
trancese, intitolata Grammaire russe, a l'usage des étrangers qui désirent connaitre a fond les
principes de cette langne (Reiff, 1821). All’epoca dei corsi di Lignana, entrambe le opere,
palesemente datate, sono difficili da utilizzare dagli studenti partenopei. Con questi
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ultimi, infatti, il professore piemontese ottenne iniziali risultati deludenti, come si evince
dalla breve e incisiva osservazione di De Vincentiis sul passaggio dal “vecchio” Reiff al
“nuovo” Fuchs. La Grammaire russe a I'nsage des francais di P. Fuchs (Fuchs, 1865a) [Imm.
n. 4], associata alla corrispondente Clf (Fuchs, 1865b), ¢ un manuale per
Papprendimento della lingua russa secondo il metodo di H. G. Ollendorff®, riadattato
alle esigenze di Fuchs. Tralasciando ora le origini e la storia della generica manualistica di
Ollendorff per Papprendimento della 1.2, a partire dagli approcci personalizzati al
metodo grammaticale-traduttivo volto all’insegnamento ad apprendenti adulti®*,
intendiamo soffermarci sugli adattamenti di manuali secondo il metodo Ollendorff
dedicati esclusivamente all’apprendimento della lingua russa.

Figura 3. Frontespizio del primo volume della grammatica di N. Gretsch, C.P. Reiff, Grammaire
raisonnée de la langne russe, précedée d’une introduction sur I'bistoire de cet idiome, de son alphabet et de sa
grammaire, par Nic. Gretsch, membre correspondant de l'académie impériale des asciences de St. Pétersboury,
menmbre actif des sociétés littéraires de St. Pétersbourg, de Moscou et de Casan, de la société minéralogique de St.
Pétersbonrg, ete. Ouvrage traduit du russe, et arrangé pour la langue francaise, avec ['accent tonique sur tous les
mots cités, par Ch. Ph. Redff, autenr de la grammaire russe a l'usage des étrangers (2 voll.), Saint-
Pétersbourg, Impr. N. Gretsch, 1828-1829.
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23 Sul metodo Ollendorff, cft. Titone, 1980: 61-63; Howatt, 1997: 129-145.
2 Per una panoramica sul metodo grammaticale-traduttivo per Iinsegnamento delle lingue moderne
viventi, si veda: D’Angelo, 2012: 16-24.
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La prima grammatica in tedesco per 'apprendimento del russo che applica il metodo
Ollendorft ¢ Schliissel zu den Aufgaben in der russischen Grammatik nach Ollendor(f’s Methode
(1854) di M. Joel”. Nel 1860 il manuale ¢ sostituito da una seconda edizione con un
titolo modificato™, migliorata e rivista dal nuovo curatore, Paul Fuchs, assieme a Moritz
Joel. In seguito, nel 1865, appare a cura del solo Fuchs la prima edizione in francese,
oltre alla terza edizione della grammatica in tedesco. Infine, come recita il sottotitolo alla
terza edizione della grammatica in tedesco, Fuchs si occupa della redazione anche di una
grammatica russa e inglese per francesi e tedeschi, e di una grammatica inglese e
francese per russi.

LLa grammatica russa in francese del 1865, ossia la “nuovissima” Grammaire che ando
a sostituire quella obsoleta di Reiff nel corso di Lignana [Fig. 4], fu considerata da De
Vincentiis “eccellente” con ogni probabilita, cio ¢ dovuto al fatto che il metodo
Ollendorff, rispetto ai precedenti approcci glottodidattici, permetteva una migliore
comprensione e uno studio piu efficace del russo ai discenti napoletani. I tre fondamenti
su cul poggia il metodo Ollendorff sono:

1) la gradualita dell'apprendimento, ovvero una manciata di regole per ogni unita didattica
da applicare poi nella traduzione degli esercizi da L1 a .2 secondo il principio della
gradualita;

2)  linteragione pratico-conversazionale, ossia serie di domande e risposte in L1 da tradurre
in L2 secondo il principio della semplicita, affinché 'apprendente sia facilitato nel
trovare la risposta corretta e allo stesso tempo autosufficiente nel generare
domande appartenenti allo stesso ambito semantico;

3) la grammatica del parlato, in altre parole la produzione d’intere serie lessicali e
contemporaneamente una limitatissima cura delle relazioni sintattiche all’interno del
periodo generato.

Nella prefazione alla grammatica russa per francesi Fuchs da una parte apprezza
'utilita dell’apprendimento delle lingue straniere moderne, dall’altra contesta lo studio
delle lingue classiche, che ritiene superato, inutile ai tempi moderni. Le “langues
vivantes” — le “lingue viventi” — per Fuchs risultano necessarie perché sono I'armonico
anello di congiunzione tra la vita dell'uomo e il progresso tecnico che favorisce i viaggi
internazionali attraverso una riduzione della durata e del percorso del viaggio e un
abbassamento dei costi di trasporto. Avvicinando popoli diversi la conoscenza delle
“langues vivantes” ¢, secondo Fuchs, fondamentale per i rapporti e le mediazioni
commerciali, gli studi scientifici e la crescita industriale delle nazioni. Appare chiara
I'importanza di questo testo non solo per Lignana alla R. Universita di Napoli, quanto
anche per De Vivo al primo corso dedicato esclusivamente alla lingua russa, tenuto
dopo tre anni presso la Scuola laica di lingue orientali viventi del R. Collegio Asiatico di
Napoli, di cui si patlera in seguito.

% Joel M., Schliisselzu den Anfgaben in der russischen Grammatik nach Ollendor(f’s Methode, Frankfurt a. M., Jigel,
1854.

2% Joel M., Fuchs P., G. H. Ollendor{f’s Nene Methode in sechs Monaten eine Sprachelesen, schreiben und spechen zn
lernen. Anleitung zur Erlernung der russischen Sprache nach einem nenen und vollstandigeren Plane fiir den Schul- und
Privatunterricht, Frankfurt a.M., Jiigel, 18602 [18653%; 1871%4; 18755; 18819)].

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 194



Figura 4. Frontespizio della grammatica di P. Fuchs, Nouvelle methode de H. G. Ollendorff pour
apprendre une langue en six mois. Grammaire russe d 'nsage des francais. Onvrage entiérement nenf, destiné
pour Linstruction publigue et privée des denx sexes; par Panl Fuchs (de Paris), professenr. Autenr des
grammaires frangaise, allemande et anglaise a 'usage des russes, etc. ete., Francfort S.M., Jigel, 1865.
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II manuale di Fuchs presenta una serie di novita nel panorama della grammaticografia
russa in lingua francese:

1) L'accento su tutte le parole. Fuchs stesso avverte che “... tous les mots y sont accentués,
ce qui ne se trouve dans aucun autre imprimé russe’” (Fuchs, 1865b: VI), in quanto
desidera superare i metodo grammaticale-traduttivo, spostando Iattenzione
sullimportanza della fonetica nell’apprendimento della lingua. Dunque, all’originario,
“semplice” obiettivo di una “buona” traduzione scritta, egli aggiunge tra i fini didattici
una “buona” pronuncia di ogni suono, necessaria a favorire una “buona” lettura e a
portare il discente alla comunicazione in L2 con abilita orali mai osservate in
precedenza.

2) Una nnova organizzazione dello spazio testnale. Se nei precedenti manuali secondo il
metodo Ollendorff la parte dedicata alla grammatica occupava un volume a sé stante, in
Fuchs questa sezione perde la sua originaria indipendenza: ridotta visibilmente per
favorire un approccio piu pratico alla lingua, la parte grammaticale ¢ associata in un
volume unico agli esercizi di traduzione, con una rilevante diminuzione delle eccezioni
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della lingua. All'inizio di ogni unita Fuchs fornisce una regola grammaticale, seguita da
brevi serie lessicali e poi dagli esercizi di traduzione, secondo l'idea di ricostruire per
iscritto I'interazione pratico-conversazionale. Una volta tradotto il testo, i discenti hanno
la possibilita di controllare nella C/fla soluzione della versione, senza la necessita della
presenza di un professore in carne e ossa; le soluzioni, oltre a fornire le chiavi degli
esercizi, attraverso ’accentazione hanno nella struttura del manuale anche la funzione di
testi da leggere ad alta voce, in sostituzione delle letture tipiche dei precedenti
adattamenti del metodo.

Nonostante i futuri giudizi negativi della glottodidattica sull’approccio formalistico-
deduttivo, incluso il metodo di Ollendorff”’, Fuchs ritiene che proprio attraverso le
novita da lui introdotte il discente, che al lavoro con il manuale applica anche uno studio
mnemonico, ¢ in grado di realizzare gli obiettivi del corso, ossia fradurre, scrivere, leggere e
pronunciare bene testi nella 1.2 (che, nell’adattamento di Fuchs, ¢ proprio la lingua russa). E
da ritenere molto probabile che grazie a questo testo Lignana ottenga risultati piu che
soddisfacenti con i suoi discepoli. Cio emergerebbe anche dall’osservazione a posteriori
della repentina evoluzione dell’attivita accademica di un suo ex studente, Domenico De
Vivo, la cui docenza di lingua russa avviene principalmente all'interno della Scuola laica
di lingue orientali viventi del Collegio Asiatico in Napoli, nei suoi primi due anni di
esistenza.

3. DOMENICO DE VIVO28

Primo docente di lingue europee viventi nella storia del Collegio Asiatico”, De Vivo
dal 1868 al 1870 ricopre qui la carica di professore incaricato di russo come prima lingua
e inglese come seconda™. Inoltre egli tiene, tra il 1876 e il 1878, una serie di conferenze
sul russo presso il Circolo Filologico di Napoli, voluto e diretto da Francesco De
Sanctis”. Se purtroppo gli argomenti delle conferenze di lingua russa al circolo non sono
noti, poiché gli elenchi scoperti e pubblicati un quarto di secolo fa da Toni Iermano
partono dal periodo successivo all’attivita di De Vivo (Iermano, 1990)*, per quel che
riguarda il Collegio le diverse fonti dirette e indirette permettono di ricostruire il corso di
lingua russa.

Innanzitutto il motivo della scelta del russo e dell’inglese, come si afferma nel
discorso inaugurale all’apertura del Collegio, ¢ dovuto al fatto che queste due lingue

27 Si tenga, ad esempio, in considerazione la testimonianza di poco successiva da parte di Frangois Gouin,
oppositore del metodo formalistico-deduttivo, che dedica Iintero settimo paragrafo del primo capitolo del
suo corposo lavoro L'art d'enseigner et d’étudier les langues all’esperienza personale del metodo Ollendorff. Di
per sé gli argomenti elencati nel paragrafo gia riassumono il fallimento dell'intero percorso di
apprendimento della 1.2: “La méthode d’Ollendorf. — I’enchantement. — Trente lecons en dix jours. — Un
doute. — Triste aveu du maitre. — La duperie”. Si veda: Gouin, 1880: 28-35.

28 Per un quadro completo della biografia e dell’attivita didattica di De Vivo, si veda: Cifatiello, 2017b.

2 Riorganizzato dalle “ceneri” del Collegio dei Cinesi dallo stesso Lignana, e da questi diretto fino al
novembre 1870, ossia alla rassegna delle proprie dimissioni. Cfr. Dovetto, 1992: 13. Si veda, inoltre,
ACS/GP, fasc. di G. Lignana.

30 Cfr. La Cecilia, 1868: 24. Dal fascicolo ministeriale del Collegio (ACS/DGIS, 1860-1881, b. 64, fasc. 35)
si rileva che dal 15 ottobre 1870 tra le materie erogate non compare piu il russo.

31 Cfr. ACS/GP, fasc. di D. De Vivo.

32 Cft. Cifariello, 2017b: 54-55.
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“viventi” europee erano parlate nei territori dei due imperi — russo e britannico — che in
Oriente si spartivano le Indie e la Cina (Galiano, 1868: 17). Per la stessa ragione per
Lignana russo e inglese erano anche lingue “viventi” orientali necessarie a fornire
conoscenze piu moderne dell’Oriente con cui incrementare gli scambi commerciali,
migliorare i rapporti diplomatici e in loco promuovere missioni scientifiche, baluardi di
una possibile, futura attivita coloniale.

Tabella 1. Lignana. Progetto di riforma degli insegnamenti di lingue moderne viventi (“insegnamenti
linguistici”).

Insegnamenti Denominazione Tipologia Istituto
linguistici

“preliminari e lingue “letterali” approccio critico + R. Universita di

genetici” esposizione storico- Napoli
scientifica
“pratici” lingue “volgari” esercizi pratici di R. Collegio Asiatico
lingua parlata e di Napoli
scritta

Nel 1881, in una relazione ministeriale di Lignana sul Collegio Asiatico (Lignana,
1881: 27-28), si apprende quale fosse Iapproccio glottodidattico riformatore che
avrebbe voluto fosse applicato dieci anni prima, all’epoca della sua direzione, ai corsi di
lingua della Scuola laica di lingue orientali viventi. Come si puo vedere dallo schema
riassuntivo del progetto di riforma in tabella 1, Lignana avrebbe voluto suddividere gli
insegnamenti linguistici in:

1) “preliminari e genetici” presso la R. Universita di Napoli, ossia corsi di linguistica storica
0 storico-comparata;

2) ‘“pratici” presso il R. Collegio Asiatico di Napoli, in altre parole lezioni frontali
organizzate in esercitazioni pratiche di lingua parlata e scritta, con 'obbligo da parte
del Collegio di finanziare viaggi di perfezionamento all’estero per discenti e docenti a
scopo didattico-accademico — un primordiale programma di mobilita internazionale
per la formazione™.

Nel programma del Collegio ¢, dunque, stabilita la metodologia glottodidattica (una
didassi delle lingue di tipo “interamente pratico”) e sono fissati gli obiettivi
(acquisizione della capacita in un tempo relativamente breve da parte degli apprendenti
di esprimersi in modo chiaro nella L2, di cui conoscere il linguaggio commerciale con
cui produrre documenti scritti e comprenderne un testo facile). Se I'approccio
“preliminare e genetico” ¢ tenuto in qualche modo da Lignana per quel che riguarda
I'analisi della lingua russa durante il corso presso 'Universita di Napoli nell’a.s. 1864-

3 A posterioti si puo rileggere la proposta come I'antenato dei moderni progetti di mobilita all’estero per
motivi di studio.
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1865, I'approccio didattico di tipo esclusivamente “pratico” applicato all'insegnamento
della 1.2 ¢ osservato al Collegio durante la direzione Lignana™.

11 corso di De Vivo per I'a.s. 1868-1869 comincia solo nei primi mesi del 1869. Alla
fine del secondo a.s., dunque dopo il 15 agosto 1870, egli si trasferisce in Russia per
quattro anni. F in questo periodo, tra la fine degli anni sessanta e il principio dei
settanta, che De Vivo comincia a scrivere la grammatica della lingua russa, pubblicata
all’estero (nell’Impero russo) solo nel 1882, ma allo stesso tempo probabile testimone
del programma didattico svolto all’epoca del Collegio. Oltre a essere la prima
grammatica della lingua russa in italiano, ¢ anche il primo manuale per 'apprendimento
del russo 1.2. Mettendo da parte la storia testuale”, ininfluente per la ricostruzione del
corso di De Vivo, ci si vuole soffermare su alcuni punti importanti che legano 'opera
proprio al R. Collegio Asiatico.

Nel 1869 nel programma del Collegio ¢ annunciata la creazione di una tipografia
interna necessaria alla pubblicazione di grammatiche, dizionari e manuali delle materie
“asiatiche” erogate. Nel progetto direttoriale Lignana prevede una parte editoriale
connessa alla stampa di una serie di volumi “asiatici”, tra cui anche una grammatica
russa e un dizionario bilingue italiano-russo, in altre parole proprio le opere poi edite da
De Vivo all’estero: la Grammatica della lingua russa (De Vivo, 1882) [Fig. 5] e il Digionario
ttaliano-russo (De Vivo, 1894) [Fig. 6]. Del dizionario ¢ stato pubblicato nel 1894 a
Odessa solo il primo volume italiano-russo, mentre il manoscritto del secondo volume,
seppur pronto, non ha mai visto la luce per I'improvvisa morte dell’autore. La
Grammatica della lingna russa, invece, esce integralmente a Dorpat nel 1882. Di quest’opera
De Vincentiis scrive a Croce che si tratta di una «bellissima e sola grammatica
scientificamente seria del russo per gl'italiani, avendo speciale riguardo alla teoria
dell’accento»™.

Le grammatiche citate apertamente piu volte nel testo di De Vivo, come sue fonti
bibliografiche, sono diverse: la Grammaire raisonnée de la langue russe (Gretsch, Reiff, 1828-
1829), la Russkaja grammatika di A. Ch. Vostokov (Vostokov, 1831"), i Filologiceskie
nabljudenija di G.P. Pavskij (Pavskij, 1841"), Opyt istoriceskoj grammatiki russkogo jagyka di F.
L. Buslaev (Buslaev, 1858") e Filologiceskie razyskanija di Ja. K. Grot (Grot, 1873").

La Grammatica, dedicata allo studio del russo “moscovita”, ¢ tripartita in:

1) una segione etimologica, dedicata alla fonetica e alle parti variabili e invariabili del
discotso;

2) una segione sintattica, in cui descrive preposizioni, concordanze e reggenze di verbi o
casi diretti e indiretti di sostantivi;

3) una segione antologica, che raccoglie letture scientifiche specifiche per la mediazione
diplomatico-commerciale e gli studi geografici — ovvero gli obiettivi finali del R.
Collegio Asiatico —, a cui annette un breve vocabolario russo-italiano.

Dall’analisi della grammatica appare evidente il tentativo di pubblicare un manuale
che andasse a continuare il lavoro iniziato da quello di Fuchs: ne segue I'accentazione

3 Sul tentativo di applicare queste idee al Collegio Asiatico durante la ditezione di Lignana, si veda:
Cifariello, 2017b: 52-53.

35 Per la storia del testo, si veda: Cifariello, 2017b: 66-71.

36 ABC, carteggio per anno e corrispondente, 1892, n. 85, ff. 1-9: Lettera di G. De Vincentiis a B. Croce (9
mar.).
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per tutto il testo, ne colma le parti carenti — in particolare per quel che riguarda fonetica
e grammatica — o devianti rispetto ai classici manuali Ollendorff — come ad esempio la
proposta delle letture finali —, ne ricrea dunque nella sostanza la bipartizione originale in
due volumi — tipica dei manuali Ollendorff. L unica differenza ¢ la lingua usata come
mezzo contrastivo: se De Vivo sceglie litaliano, pubblicando dunque la prima
grammatica russa per parlanti italiani, Fuchs opta per il francese, che tuttavia era
perfettamente conosciuto dagli studenti (e dai docenti) italiani, De Vivo incluso, sin
dagli anni ginnasiali”.

Figura 5. Frontespizio della grammatica di D. Figura 6. Frontespizio del dizionario di D. De
De Vivo, Grammatica della lingna russa. Con Nivo, Digionario italiano-russo. Per Domenico De
speciale  attenzione al movimento dell'accento. Per  1ipo, Odessa, Tip. A. Schultze, 1894.

Domsenico De 17ivo, Dorpat, Tip. Schnakenburg,

1882.

Grammatica DIZIONARIO

Lingua Russa | | ITALIANO-RUSSO

PER

Con speciale attenzione

al Pomsmco PE YIVO‘

Movimento dell’ Accento.

Per

Domenico De y_n«

¥

Dorpat.
B ; . ODESSA. g
Tipografia Editrice Schoakenburg. e Tipografia A. Schultze, Via Langeron, Cass Caruso M 36. . ..
1980, 1894,

4. HENRYK GRZYMALA LLUBANSKI

Nel 1879 De Vivo emigra nell’'Impero russo. Non ¢ certo se inizialmente la sua
decisione sia provvisoria o definitiva. Intanto Lignana, che nel 1871 dall’allora Ministro
della Pubblica Istruzione era stato ricollocato dalla R. Universita di Napoli alla Facolta di

37 Sullimportanza del francese come unica lingua straniera presente nell’istruzione classica, cfr. Balboni,
2009: 10-11.
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Lettere e Filosofia della R. Universita di Roma come professore di lingue e letterature
comparate, nel 1881 ¢ nominato preside della medesima Facolta, carica che ricopre fino
al 1884. Dall’a.s. 1882-1883, ossia proprio durante il secondo anno della presidenza di
Lignana, partono i corsi di lingua russa tenuti dal libero docente Henryk Grzymala
Lubanski, che si vanno ad aggiungere ai corsi liberi d’inglese e tedesco gia attivi, e a cui
in seguito si affianchera anche il francese. I corsi di Grzymatla Lubanski, come per tutte
le altre lingue denominati letture scientifiche, durano fino all’a.s. 1891-1892, ossia se ne
decreta la soppressione proprio dopo la morte di Lignana®. Anche nel caso di Grzymata
Lubanski non sono pervenuti programmi dei corsi a stampa o manoscritti. Si sta
attualmente ricostruendo con difficolta, a causa delle poche fonti a disposizione, vita e
opere di questo personaggio enigmatico. Si ¢ comunque in grado sin da ora di
riassumere brevemente il programma di lingua russa di Grzymata Lubanski e il manuale
da lui adottato.

Innanzitutto, Grzymala Lubanski tiene un corso dapprima “libero” che dall’a.s. 1883-
1884 cambia denominazione, in “letture scientifiche””. Per le sue lezioni adotta
ledizione del 1872 del manuale di Fuchs (Fuchs, 1872)*, cui avrebbe affiancato un suo
inedito e in seguito mai pubblicato manuale manoscritto della grammatica russa per
studenti di lingua italiana, intitolato Compendio della grammatica russa ad unso degli Italiani, o
guida teorica per imparare lidioma russo, corvedata dai quadyi sinottici e Tavole, ecc*'. In base
all’adozione del manuale di Fuchs, Papproccio metodologico selezionato da Grzymala
Lubanski per la didassi del russo ¢ di tipo grammaticale-traduttivo. Si puo ipotizzare che
1 Compendio della  grammatica russa costituisse, come nel caso di De Vivo, un
completamento al manuale di Fuchs. Per quel che riguarda il programma di Grzymala
Lubaniski, il corso prevede una bipartizione, con una prima parte dedicata all’alfabeto e
alla “corrispondente” fonetica, e alla morfologia delle “parti del discorso”, e una
seconda riservata ai legami preposizionali, alla sintassi e alla prosodia, con I'applicazione
pratica delle regole fonetiche e in particolar modo l'attenta osservazione delle riduzioni
vocaliche tipiche del russo moscovita”. Dunque, adottando il manuale di Fuchs, anche
Grzymata Lubanski si muove da un iniziale approccio grammatico-traduttivo a uno
maggiormente fonetico per favorire un migliore apprendimento della I.2 ai suoi discenti.

Anche se delle possibili “letture scientifiche” di Grzymala Lubanski non esistono né
libretti né registri, e neppure un loro elenco dettagliato, grazie ai documenti ritrovati e
studiati siamo convinti che tra esse abbiano trovato posto esercitazioni tratte da brani di
Padri e figli (1862) di 1. S. Turgenev. Scrive su questo punto lo stesso Grzymala Lubanski
che, «dopo lo studio esemplare ed eccezionale», e grazie all’aiuto «della grammatica
francese-russa, che non si trova pit in vendita»"— ossia il pitt volte menzionato manuale
di Fuchs — uno dei suoi allievi ¢ capace di patlare, leggere, tradurre e scrivere

38 Cfr. AUR, 1883-1I: 116-117; AUR, 1884: 124-125; AUR, 1885: 102-103; AUR, 1886: 184-185; AUR,
1887: 104; AUR, 1888: 128; AUR, 1889: 118; AUR, 1890: 140; AUR, 1891: 158; AUR, 1892: 161.

3 Idem.

40 ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteratia, lettera di E.
Grimala Lubanski a I.. Maurizi (Roma 22/09/1884).

4 ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteratia, lettera di E.
Gtimala Lubanski a G. Brunetti (Roma 26/06/1884).

2 ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteraria, programma
del corso allegato (Roma 8/09/1881).

BACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteratia, lettera di E.
Grimala Lubanski a I.. Maurizi (Roma 22/09/1884).
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correttamente in russo, e fa mostra delle competenze acquisite esercitandosi su un’opera
di Turgenev, «ove si tratta dell’attuale situazione della societa russa sotto rapporto
economico-politico-sociale, in una parola — opera di un sagace osservatore-filosofo...»™.

Infine, grazie a un prospetto allegato a una relazione della R. Universita degli Studi di
Roma al Ministero della Pubblica istruzione sulle conferenze tenute nell’ateneo romano
nell’a.s. 1890-1891 si apprende che alle 55 “letture scientifiche” di Grzymala Lubanski
abbiano assistito in media 5 studenti; nella relazione si riporta, inoltre, che alcune
conferenze andarono deserte”. La spiegazione della scarsa frequenza ¢, secondo lo
stesso Grzymala Lubanski, dovuta al fatto che la lingua russa, che ¢ materia «ben
difficile ad imparare», avrebbe potuto attrarre un maggiore numero di studenti se fosse
stata pubblicata in italiano «una grammatica russa, logicamente redatta e di buon
mercato»’’. Grzymala Lubasnski allude all’ipotesi di pubblicazione proprio dell’inedito
suo Compendio della grammatica russa, e allo stesso tempo accenna in modo implicito al
prezzo elevatissimo e alla difficile reperibilita della Grammatica della lingua russa di De
Vivo, edita nel 1882 nell'Impero russo. La prima grammatica russa pubblicata in Italia
apparira, infatti, solamente nel 1897 per i tipi di Hoepli (Voinovich, 1897), ossia 5 anni
dopo la soppressione delle conferenze di Grzymala Lubanski dalla R. Universita di
Roma.

5. CONCLUSIONI

Con il presente lavoro, che costituisce un ampliamento della relazione tenuta al
Seminario del CIRSIL del 6 e 7 aprile 2017 presso I'Universita degli Studi di Milano, si ¢
tentato, dunque, di tracciare in modo innovativo una storia dellinsegnamento della
lingua russa negli atenei italiani a partire dall’'Unita d’Italia fino al 1892. Sulla storia del
russo all’'universita, nel corso del 2017 sono stati, inoltre, pubblicati due lavori:

1) “O pervoj russkoj grammatike na ital’janskom jazyke” (Cifariello, 2017a), in cui sono
approfondite questioni inerenti all’attivita didattico-scientifica di Lignana e poi di De
Vivo (in relazione al R. Collegio Asiatico), alla base della prima grammatica russa in
lingua italiana;

2) “Domenico De Vivo: tra russistica e italianistica nella seconda meta dell’Ottocento”
(Cifariello, 2017b), interamente dedicato alla biografia e all’attivita didattico-
scientifica di De Vivo.

Questo saggio, che si va ad aggiunge alle succitate pubblicazioni, oltre a proporre
I'elenco e l'analisi per la prima volta dei testi usati nei corsi dei tre docenti, fornisce
nuovi e originali elementi per una ricostruzione maggiormente dettagliata e un ulteriore
approfondimento dell’evoluzione della didattica del russo in Italia a livello accademico.

# ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteratia, lettera di E.
Grimala Lubanski a G. Brunetti (Roma 26/06/1884).

» ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteraria, relazione
della R. Universita degli Studi di Roma al Ministero della Pubblica istruzione (Roma 4/07/1891).

4 ACS/DGIS, 1891-1895, pos. 23, b. 150, Roma 1892 (1° fasc.), Universita, Facolta letteratia, lettera di E.
Grimala Lubanski a I.. Maurizi (Roma 22/09/1884).

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 201



Siamo, tuttavia, convinti che I'indagine sulla storia della russistica e della slavistica nella
seconda meta dell’Ottocento riservi ancora altre novita nel campo della ricerca
storiografica sull’'insegnamento delle lingue slave moderne presso 'universita italiana.

Si ringrazia, infine, la prof. Francesca Dovetto per aver suggerito al sottoscritto alcuni
suoi lavori intorno alla figura di Lignana, e fornito consigli preziosi sull’opera del
linguista piemontese e sulla sua “scuola”, di cui De Vivo fu parte.
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ROMANO GUARNIERI E L’INSEGNAMENTO DELL’ITALIANO
1.2 A PERUGIA E IN OLANDA NELLA PRIMA META DEL
NOVECENTO

.1
Sandra Covino

1. PREMESSA

Leggendo la ca// di questo ampio e articolato seminario su “Le lingue straniere
nell’'Universita italiana, dall’Unita al 19807, ho subito pensato che dedicare il mio
intervento alla figura di Romano Guarnieri mi avrebbe consentito di toccare diversi
punti del temario, essendo stato Guarnieri, nella prima meta del Novecento, un pioniere
nell’adozione di metodi didattici innovativi per 'insegnamento dell’italiano 1.2% Sebbene
la sua formazione umanistica lo spingesse a considerare, tradizionalmente,
I'apprendimento linguistico in primo luogo come chiave d’accesso al patrimonio
culturale di una civilta, il suo magistero appare profondamente connesso agli sviluppi
della ricerca glottodidattica europea tra Otto e Novecento; ad esso, in ogni caso, ¢ legata
la storia stessa dell’Universita per Stranieri di Perugia, dove fu il primo docente dei corsi
estivi di italiano per stranieri.

Inoltre, la sollecitazione degli organizzatori del convegno a non escludere aspetti
biografici e testimonianze private ha fatto riaffiorare alla mia memoria lo stimolante
incontro con la figlia Romana (storica della mistica medievale, collaboratrice ed erede
spirituale di don Giuseppe De Luca)’, a cui ebbi il privilegio di fare visita nella sua casa
sul Gianicolo alla fine dell’estate 2003: all’epoca stavo lavorando al profilo biografico di
Guarnieri (Covino, 2003) ed ottenni da lei molti materiali e notizie inedite sulla vita e la
personalita intellettuale e umana del genitore4. Suggestivo anche il ricordo della
cerimonia con cui nell’aprile del 2010, a piu di cinquant’anni dalla scomparsa, I’Ateneo
perugino intitolo a Guarnieri 'aula XIII di Palazzo Gallenga; in quel luogo egli amava

! Universita per Stranieri di Perugia.

Il presente contributo, che pur si collega alle ricerche condotte per la stesura della voce “Guarnieri,
Romano” pubblicata nel DBI, ne costituisce un notevole ampliamento, offrendo pure un complessivo
aggiornamento bibliografico.

2 In questo saggio adotto la convenzione di indicare come L2 ogni lingua appresa da un individuo —
all’interno della comunita dei patlanti e/o in contesti scolastici — dopo la lingua materna (L1), includendo
quindi nell’iperonimo anche una terza, una quarta lingua straniera e cosi via (cfr. Chini, Bosisio, 2014:
175).

3 Cfr. la toccante rievocazione, a dieci anni dalla scomparsa, di Roncalli, 2014.

4 Tra le fonti a cui potei attingere, gli appunti dattiloscritti di una conferenza sul padre tenuta da Romana
all’'Universita di Utrecht il 25 maggio 1985; cfr. la versione a stampa apparsa nella rivista di studi italo-
nederlandesi Incontri: Guarnieri, 1985. La cospicua biblioteca e le carte della studiosa sono state donate dai
nipoti, Adriano e Massimo, all’Istituto Veritatis Splendor di Bologna.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 206



tenere le sue lezioni per I'architettura dell’ambiente, realizzata — secondo le sue stesse
indicazioni — proprio per favorire la particolare gestione della classe ed il metodo di
insegnamento “corale” che Guarnieri praticava, esercitando uno straordinario fascino su
vaste platee di studenti.

2. I UNIVERSITA PER STRANIERI DI PERUGIA E IL “METODO GUARNIERI”

2.1. 1" Ateneo perugino nella prima meta del Novecento

E noto che lo Stato italiano comincid a interessarsi con notevole ritardo alla
questione della diffusione dell’italiano fra stranieri, tanto piu forti e prevalenti erano le
problematiche dell’unificazione linguistica interna. Solo alla fine del XIX secolo la
fondazione della Societa Dante Alighieri dimostra I’'avvio di un’attenzione istituzionale al
tema della lingua italiana all’estero, ma in una prospettiva che si rivolgeva in primo luogo
alle “zone irredente” e agli emigrati italiani’.

All'interno dei confini nazionali, Iattivita di insegnamento dell’italiano come lingua
non materna comincia circa due decenni dopo, con i primi corsi di italiano per stranieri
a Siena (1917) e Il'istituzione della Regia Universita Italiana per Stranieri (R.D. 25 marzo
1926 n. 680) a Perugia, dove, per iniziativa dell’avvocato Astorre Lupattelli e dell’alto
entonrage sociale di buona formazione culturale che lo affiancava, sin dal settembre 1921
si tenevano corsi di “Cultura Superiore”, con la finalita di «diffondere in Italia e all’estero
la conoscenza dell’Umbria e di illustrarne la storia, le istituzioni, le bellezze naturali, i
monumenti»’.

L’Umbria e la Toscana attraevano un turismo d’é/ize e gli studenti dell’epoca erano
spinti all’apprendimento dell’italiano soprattutto da motivazioni culturali: nel decreto
istitutivo, scopo dell’'Universita italiana per stranieri ¢ indicato nella diffusione della
«conoscenza dell'Italia in tutte le sue manifestazioni passate e presenti: la lingua, la
storia, la letteratura, le arti, le istituzioni politiche, il pensiero scientifico, le antichita
italiche ed etrusche»’.

Il rapporto tra la Stranieri di Perugia e il fascismo ¢ ancora oggetto di dibattito
storiografico; tuttavia — come ha osservato Paolo Gheda (2004: 10), autore della piu
importante monografia sull’istituzione umbra dalle origini alla statizzazione — ¢
universalmente riconosciuto il ruolo svolto per molti decenni dall’Ateneo perugino
come «principale strumento di esportazione ufficiale della cultura italiana all’estero». Piu
discussa la tesi centrale del libro, secondo cui, anche se il governo fascista accolse subito
il progetto e gli conferi «na dimensione istituzionale autorevole, intervenendo

5 Cfr. Vedovelli (2002: 166-167); sul tema dello scarso interesse dello Stato postunitario alla «condizione
delle lingue straniere e, fra queste, dell’italiano come lingua straniera», lo studioso ¢ tornato di recente (cft.
Vedovelli, 2016: 462-464), approfondendo anche la precedente analisi storiografica sui primi corsi di
italiano per stranieri a Siena e sulla nascita dell’'Universita per Stranieri di Perugia (ivi: 464-468), senza
alcun accenno perd al ruolo avuto da Guarnieri. Sui primi decenni di attivita (1889-1930) della Societa
Dante Alighieri, cft. i volumi correlati Pisa, 1995 e Salvetti, 1995; piu in generale sulla politica linguistica in
Italia dall’unificazione nazionale ad oggi, cft. la panoramica, fresca di stampa, offerta da Pizzoli, 2018.

¢ Cfr. le pagine autobiografiche in cui il primo rettore della Stranieri di Perugia ne ricostrui la storia:
Lupattelli, 1947 (a p. 9 la citazione a testo). I corsi tenuti nel 1921 furono due: il primo dedicato alle
“Antichita etrusche” e Ialtro a “Storia e arte francescana”.

7 Ivi: 10; cfr. pure U Annuario dell Istituto interuniversitario italiano, 1927, p. 30.
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soprattutto nell’elaborazione statutaria e fornendo i migliori elementi intellettuali di cui
disponeva», l'azione culturale della Stranieri restd esente «da uno stile strettamente
propagandistico» e fu piuttosto ispirata «da un disegno volto alla valorizzazione di una
“italianita” esportabile nei paesi esteri, che puntasse maggiormente sui contenuti
dell’identita storica della penisola e meno sui proclami di regime»”.

Incontestabile, comunque, appare il giudizio di Gheda (2004: 16) sul rilievo della
«parabola seguita dall’Ateneo perugino sul piano propriamente didatticon, con la
transizione, cio¢, «da un modello conferenzieristico, basato soprattutto sulle performance
di grandi figure, a un piano organico di studio in linea con il modello accademico
tradizionale». Sin dal 1926 venne, infatti, prevista dallo Statuto della libera Universita
perugina (art. 12), oltre al rilascio per tutti gli studenti di un attestato di frequenza, la
possibilita di conseguire un diploma avanzato, che abilitava all’insegnamento della lingua
italiana fuori dei confini del regno, previo il superamento di un esame finale a
conclusione dell’anno accademico; dal 1932, poi, fu inaugurato uno speciale corso di
perfezionamento per insegnanti di italiano all’estero, posto sotto I'egida del Ministero
degli Affari Esteri’.

2.2. Guarnieri a Perugia e le caratteristiche del suo metodo

Guarnieri inizio la sua quasi trentennale collaborazione con listituzione perugina
grazie a Ciro Trabalza, all’epoca direttore delle Scuole italiane all’estero. Fu infatti
I'illustre storico della grammatica italiana, che nel 1923 aveva fatto conferire a Guarnieri
la medaglia di “Benemerito della scuola”, a presentarlo al rettore Lupattellim. Proprio
Trabalza, nato a Bevagna e legato fin dalla giovinezza al capoluogo umbro, aveva

8 Per Vedovelli (2016: 165-160), invece, ’Ateneo perugino si fece pienamente interprete della «visione
imperiale e imperialista della diffusione della lingua italiana» e, proprio per il rapporto istituzionale
intrattenuto con il regime, nel dopoguerra fu commissariato dal governo dell’Italia democratica (per pochi
anni la direzione del rettorato commissariato fu assunta da Aldo Capitini); lo stesso studioso, tuttavia, ha
sottolineato I'importanza del «tratto culturale, strettamente legato alla natura della citta di Perugia: centro
paradigmatico delle vicende storiche, artistiche, religiose del nostro Paese», la cui forza attrattiva sugli
stranieri «era funzione [...] della religiosita francescana della vicina Assisi, dell’arte dei primitivi, di Giotto,
della scuola pittorica umbra, nonché di una notevole capacita di apertura, accoglienza e innovazione della
cittan. Cio, tra I'altro, conferma il carattere «fondativon, come lo definisce Vedovelli, del nesso lingua -
cultura intellettuale italiana per la diffusione della nostra lingua fra gli stranieri. Sul dibattito storiografico
relativo alla convergenza fra la Stranieri e il fascismo, cfr. la ricognizione di Cingari, 2010, che si sofferma
sul «ruolo di Capitini alla Stranieri all’insegna di una necessaria rottura [...] in linea con lo sforzo di
ricostruzione democratica e repubblicana, che era in discontinuita con il fascismo [...] inteso come
consenso e accondiscendenza pit 0 meno entusiastica a quel partito [...], sebbene con gradi diversi di
autonomia rispetto alle sue parole d’ordine ideologiche e alle sue esigenze puramente politiche» (pp. 75-
76). Sulla storia dell’Universita per Stranieri di Perugia, cfr. pure Stramaccioni, 2005; il catalogo della
mostra itinerante La porta ¢ aperta. .. Ottant’anni di cultura italiana nel mondo (Ufficio Comunicazione, 2006) e
Cavarocchi (2010: 268-272), che inquadra il profilo dell’istituzione perugina nel pit ampio contesto della
propaganda culturale all’estero del fascismo, accennando anche alla relativa indipendenza rispetto
all’Istituto interuniversitario italiano (cui spettava una funzione di coordinamento di tutti i corsi di lingua e
cultura per studenti di altri paesi: cfr. ivi: 256-258), a fronte di un costante contatto diretto con
Pamministrazione del Ministero degli Affari Esteri.

o Ctr. Bollettino della Regia Universita per stranieri, IV, 1, 15 febbraio 1932, p. 14. Sul diploma di abilitazione e
sullimpegno di Lupattelli per il suo riconoscimento esclusivo, cfr. Gheda (2004: 61-62 e 107-126).

10 Cfr. la testimonianza dello stesso Guarnieri, 1951.
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proposto nel 1922, visto il successo dei primi corsi del 1921, di affiancare a quegli
insegnamenti «Corsi linguistici per stranieri», favorendo cosi la spinta verso il passaggio
da una prospettiva locale a una maggiore caratterizzazione internazionale dell’iniziativa
perugina (cfr. Gheda, 2004: 32). Da parte sua, Guarnieri era gia celebre per I'infaticabile
attivita profusa nella promozione della cultura e della lingua italiana in Olanda (vd. infra,
§ 3); attivita che nel 1925 gli era valsa un importante riconoscimento da parte del
Ministero della Pubblica Istruzione, il titolo di “Cavaliere della Corona d’Italia”.
Trabalza ebbe, in pratica, il merito di intuire il contributo che il docente avrebbe potuto
fornire alla crescita della qualita e al conseguente successo dei corsi di italiano per
stranieri a Perugia''.

Nel 1926 il nuovo Statuto universitario, istituzionalizzando i corsi estivi di lingua
italiana per stranieri, ne stabili la scansione in tre gradi, di cui il primo, cosiddetto
preparatorio, doveva «effettuarsi col metodo teorico pratico del prof. R. Guarnieri della
Universita di Amsterdam» (art. 8). A partire dal 1927, anno in cui I'Universita per
Stranieri fu dotata di una sede propria, nel prestigioso Palazzo Gallenga, Guarnieri
tornera in Umbria tutte le estati per tenere, in classi sempre affollatissime, un corso di
italiano per principianti della durata di sei settimane .

L’insegnamento — come si legge nei primi numeri del Bolettino della R. Universita per
Stranieri — veniva impartito in italiano fino dalla lezione iniziale, per quattro ore al
giorno, e mirava a «porre 'alunno in grado di servirsi immediatamente della lingua, con
una graduale conoscenza della grammatica». Dopo poco piu di un mese gli studenti
erano in grado di capire e parlare I'italiano e passavano al corso intermedio, dove la loro
formazione si arricchiva con la frequenza di lezioni di letteratura e di storia”. Tra
parentesi, va ribadito il contributo che alla fama internazionale della Stranieri di Perugia
fu apportato dai “Corsi di alta cultura” tenuti da studiosi di profilo assai elevato
provenienti da altre universita, come Walter Binni, Delio Cantimori, Massimo Pallottino
e molti altri',

Cio che stimolava di pit Guarnieri nell’ambiente perugino era la possibilita, davvero
unica per I'epoca, di avere, raggruppati in un’unica classe, studenti stranieri provenienti
non solo da varie nazioni europee, ma da tutti i continenti. A Perugia insomma
Guarnieri ebbe modo di perfezionare quel metodo diretto corale a cui lavoro tutta la vita
e che aveva iniziato a mettere a punto sin dalle sue prime esperienze di insegnamento in

11 Sulla figura di Trabalza, cfr. De Mauro, 2009, e Nesi, 2009 (con particolare riferimento al contributo di
Brincat, 2009). Sulle Scuole italiane all’estero durante il ventennio e sull’attivita di Trabalza al vertice della
loro Direzione (dal 1921 al 1928), cfr. pure Floriani (1974: 58-81, in partic. pp. 74-75 per il riferimento a
Trabalza); Ciampi, 1998 (in partic. p. 119); Cavarocchi (2010: 73-75, 225-256); Charnitzky, 1996 (in partic.
p. 257); Salvetti (2002: 547-549) e Catanese, 2011-2012. Sul regionalismo di Trabalza e il suo radicamento
nella vita culturale perugina, attestati tra I’altro dalla direzione, tra il 1906 e il 1908, della rivista Awugusta
Perusia, cfr. M. R. Trabalza, 2008.

12 Guarnieri si trovava nel capoluogo umbro anche nell’ottobre del 1955, quando si spense, dopo alcuni
giorni di agonia, per il trauma celebrale riportato in seguito all’investimento di un ciclista spericolato.

13 Del resto, gia durante il corso per principianti, Guarnieri presentava delle poesie brevi: O piccola Maria di
Carducci, Rio Bo di Palazzeschi, Benedizione di Pascoli, ecc.; nella fase finale gli studenti leggevano e
recitavano almeno un atto di una commedia di Goldoni. In questo modo il docente poneva i presupposti
per una ulteriore conoscenza letteraria fino ai livelli piu alti, ai quali, in Olanda, guidava egli stesso i suoi
allievi.

14 Da storica della lingua italiana, mi piace ricordare il corso tenuto da Bruno Migliorini nell’estate del
1937, in cui il celebre linguista illustro Porigine e la diffusione di nomi di persona e nomi di luogo in
relazione alle civilta e alle stratificazioni storiche che li hanno prodotti (cfr. Migliorini, 1937).
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Olanda. II termine ‘“diretto” non ¢ improprio perché il metodo Guarnieri puo
legittimamente essere iscritto nell’ambito di quegli approcci naturali o iniziative di
riforma contro il metodo “grammatica-traduzione” (modellato sull’insegnamento delle
lingue classiche) che si imposero nella storia della glottodidattica a cavallo tra XIX e XX
secolo, proponendo un contatto immediato tra lo studente e la lingua straniera, senza
I'intermediazione della sua lingua materna, in maniera da portare 'apprendente a pensare
direttamente nella 1.2.

Da un precursore dei metodi diretti, come Fran¢ois Gouin (1831-1896), che aveva
rifondato la didattica delle lingue straniere sull’osservazione dell’acquisizione naturale
della L1 da parte del bambino”, Guarnieri ricavo lidea della scansione precisa e
dell’ampliamento progressivo delle conoscenze linguistiche, da sviluppare partendo da
esperienze concrete e familiari e praticando un’intensa attivita di drammatizzazione; tale
prassi didattica scaturiva dalla persuasione che la mimica, lassociazione e la
memorizzazione fossero catalizzatori fondamentali del processo di apprendimento
linguistico.

La priorita degli aspetti audio-orali delle lingue appare un principio condiviso da tutti
gli esponenti di metodi diretti; la sua diffusione fu favorita dalla centralita attribuita alla
fonetica dalla linguistica neogrammaticale e dall’applicazione degli studi scientifici ai
problemi dell'insegnamento linguistico da parte di docenti come Wilhelm Viétor (1850-
1918), Henry Sweet (1845-1912) e altri. Questi presupposti spiegano lestrema
attenzione accordata alla pronuncia da Guarnieri fin dallinizio del corso ed il ruolo
conferito all’orecchio come organo attraverso cui deve cominciare lo studio di una
lingua straniera, facendo leva in primo luogo sull’ascolto e la ripetizione vivificati dalla
progressione sentire-capire-parlare, che non esclude ma precede lettura e scrittura'®,

Guarnieri stesso riconosceva che il suo metodo aveva preso le mosse dall’esperienza
fatta nelle scuole Berlitz, a partire dal suo soggiorno a Londra'. Almeno il punto di

15 Va notato che le teorie e le applicazioni didattiche elaborate da Gouin furono quasi ignorate in Francia
ma ebbero successo proprio in Germania e in Olanda, poi anche in Inghilterra e negli Stati Uniti (cfr. van
Essen, 2002: 12).

16 Per I'inquadramento del metodo Guarnieri nella prospettiva storico-evolutiva del anguage teaching, con
particolare riferimento al periodo di passaggio dal metodo grammaticale-traduttivo ai metodi diretti e
allinteresse per gli aspetti fonetici, cfr. Titone (1980: 59-77); Rizzardi, Barsi (2005: 27-123) e Borello
(2014: 33-68), che riprende e amplia la trattazione gia affrontata dall’autore in precedenti volumi; cita
esplicitamente Guarnieri a proposito dei metodi diretti «ostensivi» Katerinov (1976: 20-23, 69), pur
negando che la sua proposta metodologica, efficace sul piano pratico, fosse «definita sul piano teorico e
scientifico con la chiarezza ed il rigore necessari per meritarsi I'appellativo di “metodo”. Da Richards,
Rodgers (2014: 10-11) estrapolo i principi comuni su cui, secondo Viétor, Sweet e gli altri riformatori che
operarono agli inizi del Novecento, avrebbe dovuto basarsi un nuovo approccio allinsegnamento delle
lingue straniere, al di 1a delle pur considerevoli differenze delle specifiche procedure raccomandate: «in
general the reformers believed that / 1. spoken language is primaty and that this should be reflected in an
oral-based methodology; /2. the findings of phonetics should be applied to teaching and to teacher
training; /3. learners should hear the language first, before seeing it in written form; /4. words should be
presented in sentences, and sentences should be practiced in meaning-full contexts and not be taught as
isolated, disconnected elements; /5. the rules of grammar should be taught only after the students have
practiced the grammar points in context — that is, grammar should be taught inductively; /6. translation
should be avoided, although the native language could be used in order to explain new words or to check
comprehension».

17 Nel 1905, Guatnieri aveva intrapreso un “viaggio di formazione” per I'Europa, proponendosi, come
meta finale, San Pietroburgo, citta verso la quale lo aveva attirato la lettura, fin dai tempi del liceo, dei
grandi scrittori russi dell’Ottocento. Decise pero di recarsi prima a Londra, per approfondire la
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partenza coincide infatti con quello del piu famoso dei metodi diretti. I’insegnante
mostrava e nominava degli oggetti concreti (“lezioni-oggetto”) e introduceva espressioni
della lingua straniera in immediata associazione con la percezione, inducendone la
comprensione da parte degli studenti tramite gesti illustrativi ed espressioni del volto.
Via via 1 termini nuovi ed il lessico astratto erano insegnati per associazione d’idee a
partire dal noto. Un ruolo e uno spazio molto importante all’interno della lezione erano
occupati dall’elaborazione in forma di conversazione. L’esercizio piu frequente anche
nel metodo Guarnieri era il tipo domanda-risposta. La classe di Guarnieri pero era
continuamente invitata alla risposta e alla ripetizione corali, che producevano un
contatto immediato tra tutti i suoi membri e il docente. All'inizio I'insegnante stesso
promuoveva la risposta e la guidava con tono di voce chiaro e dominante, specie
quando intendeva introdurre elementi e relazioni nuovi (E # /ibro? — mostrando la matita
— No, non ¢ il libro, ma ¢ la matita). 11 coro “manovrato” — e diciamo pure martellante — ¢
Paspetto piu tipico del metodo Guarnieri'®. La partecipazione al dialogo corale e la
lettura ad alta voce preludevano all’espressione orale individuale; allo stesso modo il
dettato di piccole frasi gia note preludevano agli esercizi di composizione scritta.

Anche l'apprendimento della grammatica era ottenuto per via induttiva ed intuitiva,
ed era facilitato da pochi schemi essenziali e graduali, in cui lo spazio maggiore era dato
al verbo e ai suoi tempi. In ogni caso, nel metodo Guarnieri I'insegnamento
grammaticale era esplicito; anzi costituiva il presupposto delle strutture e delle
elaborazioni proposte. 1l principio della messa al bando della traduzione era interpretato
in modo duttile e intelligente, non escludendo del tutto il fuggevole ricorso alla L1,
quando la forza dellintuizione risultasse insufficiente e si rendesse necessario un
supplemento rapido di spiegazione”.

Al di 1a dei possibili accostamenti con linee di tendenza diffuse in Europa e in
America nei primi decenni del XX secolo, quello di Guarnieri risulta comunque un
metodo autonomo e originale, i cui risultati erano fortemente legati al fascino personale
del maestro, al rapporto di simpatia umana che sapeva creare con gli student,
stimolandone l'interesse e la motivazione. L attenzione alla componente psicologica, alla
necessita di rafforzare la fiducia dello studente nelle proprie capacita, eliminando gli
ostacoli emotivi all’apprendimento, appare un aspetto estremamente interessante e

anticipatore di sviluppi successivi della didattica delle lingue straniere”,

conoscenza della lingua inglese, e di spingersi poi a Est passando per la Germania. Nella capitale del
Regno Unito frequento un corso d’inglese proprio presso I'Istituto Berlitz e poi, per sbarcare il lunario,
s'improvviso insegnante d’italiano, ottenendo, dopo qualche tempo, un ingaggio dalla Scuola Berlitz di
Hannover, dove perd non arrivera mai. Durante una tappa di avvicinamento, nel gennaio del 1907
approdo a Hoek van Holland, con Iintenzione di fermarsi nei Paesi Bassi solo per qualche giorno;
I’Olanda invece lo conquistera, tanto da indurlo a restarvi per sempre. L’esperienza compiuta a Londra era
stata comunque importante, avendo egli sperimentato in prima persona le difficolta insite
nell’apprendimento di una lingua straniera e la necessita di un insegnamento piu efficace.

18 11 principale collaboratore ed erede del maestro a Perugia, ne esplicito le finalita e i vantaggi per gli
studenti nella perdita del complesso di timidezza; nella graduale acquisizione, grazie al sostegno reciproco,
di una buona tonalita; nella diminuzione della tendenza alla traduzione; nel potenziamento delle capacita
intuitive anche dei meno rapidi, che venivano trascinati dai piu pronti: cfr. Amorini (1967: 3).

19 Anche per questo aspetto, il metodo Guarnieri non appare isolato: Sweet, ad esempio, ammetteva la
traduzione dalla lingua straniera nella lingua materna per apprendere le espressioni idiomatiche e
correggere gli errori delle associazioni inconsce e meccaniche: cfr. Borello (2009: 88-89).

20 11 riferimento ¢ agli orientamenti umanistico-psicologici — che mettono al centro dell’attenzione
I'apprendente e la sua affettivita, ovvero la motivazione, il filtro emotivo, i processi di socializzazione, ecc.
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Legato all’abilita dell'insegnante e alla continua sperimentazione nella classe, molto
piu che ai materiali utilizzati, il metodo Guarnieri comparve per la prima volta in volume
soltanto nel 1941, per iniziativa dell’'Universita per Stranieri di Perugia. Guarnieri aveva
sempre insegnato anche in Olanda senza libri di testo, distribuendo di volta in volta
ciclostili che poi divennero schede stampate®. Negli ultimi mesi prima di morire lavoro
a una nuova edizione ampliata del Metodo di lingua italiana per gli stranieri, che uscira
postuma nel 1956, sempre per 1 tipi della Stranieri, a cura e con un’ampia prefazione del
suo assistente Enzo Amorini. In Olanda 'ultima ristampa di un testo ispirato al metodo
Guarnieri risale al 19807

In fondo anche la tendenza a non usare libri si puo far risalite alle “istruzioni per
I'insegnante” di Maximilian Berlitz; il complesso di quei suggerimenti pero risultava
insoddisfacente per Guarnieri, non solo sul piano delle tecniche didattiche, sganciate da
osservazioni propriamente scientifiche, ma anche e soprattutto sul piano dei presupposti
e delle finalita teoriche. Iidealismo di Guarnieri affondava le sue radici nella filosofia di
Giambattista Vico e di Benedetto Croce (sua la prefazione alla traduzione olandese del
Breviario di estetica, pubblicata nel 1926). Lingua e civilta rappresentavano per lui un
binomio indissolubile, anzi apprendimento di una lingua straniera, tanto piu quello
dell’italiano, era legittimato e nobilitato proprio dallo scopo di penetrare nello spirito di
un popolo, godendo a pieno del patrimonio letterario e artistico della sua cultura®.

Piena la sintonia con Ungaretti, che proprio di ritorno da un viaggio in Olanda,
Belgio e Francia, in un articolo sulle potenzialita di «esportazione» della lingua e della
letteratura italiana all’estero, nel 1926 scriveva:

— su cui si veda la parte seconda di Rizzardi, Barsi (2005: 311-425) e la parte prima di Serra Borneto (1998:
41-130) su Gli approcci umanistico-affettivi; qui, nelle pagine introduttive, lo stesso curatore sottolinea, tra
Paltro, proprio il ruolo del docente, che «ha il compito di suscitare fiducia nel discente» e deve possedere
qualita personali, come «sensibilita psicologica, carisma, senso del ritmo, e una preparazione specifica non
improvvisata in vari settori» (pp. 43-44). Per quanto riguarda, poi, il metodo Betlitz, giustamente Titone
(1986: 143) — introducendo brani scelti tradotti da Betlitz, 1907 — osservava che, almeno nella sua forma
primitiva, esso «& soggetto a molte e gravi obiezioni ed ¢ lungi dal garantire, per sé stesso, senza I'impiego
di un insegnante abile, anzi creativo, effetti desiderabili».

2 Cfr. Guarnieri, s.a. Una copia ¢ consultabile presso la Biblioteca di Lettere e Giurisprudenza
dell’Universita Statale di Milano.

22 Cfr. Dentz, 1980. Sul metodo Guarnieri, oltre alla prefazione dello stesso Guarneiti a questo manuale,
cfr. pure il gia cit. Amorini, 1967 e Amorini, 1956. A partire dagli anni Settanta del Novecento, nei corsi
dell’Ateneo perugino e nei relativi manuali si ¢ imposto un rinnovamento della teoria e della prassi
didattica grazie a docenti di fama internazionale come Katerin Katerinov, sul cui profilo biografico e
scientifico si veda Mollica, Dolci, Pichiassi (2008: 9-11). I’impronta lasciata da Guarnieri per lo studio,
I'insegnamento e la promozione della lingua italiana ¢ rimasta comunque sensibile.

2 Non appare fuori luogo notare come, in un clima storico e culturale ovviamente mutato, nelle due
recenti edizioni degli “Stati generali della lingua italiana nel mondo”, organizzati dal MAECI a Firenze nel
2014 e nel 20106, il tema della promozione all’estero della nostra lingua sia stato affrontato proprio nella
prospettiva dell’attrattivita presso pubblici stranieri della nostra cultura, intesa nell’accezione piu vasta che
include non solo il nostro grande patrimonio musicale, artistico e letterario ma anche gli stili del zivere
all’italiana e la creativita esercitata in tutti i settori del sapere e della produzione italiana: moda, design,
paesaggio, cucina, cinema (a cui ¢ stata dedicata nell’ottobre 2017 la “Settimana della lingua italiana nel
mondo”). Come ha osservato Vedovelli (2016: 466), i corsi dell’'Universita per Stranieri di Perugia
continuano ad alimentare «’idea che lo studio dell’italiano sia funzione della storia culturale intellettuale
del nostro Paese, storia che puo essere rivissuta tramite una diretta esperienza concreta in un contesto
esemplare per qualita della vita, capacita di accoglienza, capacita di consentire la libera espressione delle
idee politiche, e tutto teso a inventare un nuovo modello di sviluppo. Sono tratti che Perugia interpreta
elettivamente come rappresentante della generale identita italianax.
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se, com’¢ stato promesso, la Dante Alighieri aggiungera alle sue
benemerenze quella di adattare i suoi mezzi d’azione ai tempi nuovi, il caso
d’un prof. Guarnieri, che ha introdotto 'insegnamento dell’italiano in tutte
le numerose universita olandesi, in numerose scuole medie, in istituti
commerciali, che ha reso familiare la nostra civilta a migliaia di maestri
elementari, alla maggior parte delle persone colte d’Olanda, non sara piu
unico. Non si fanno miracoli, neanche in materia di propagazione d’una
lingua. Si tratta anche qui di opera ostinata. La conoscenza di una lingua
come l'italiana ¢ una cosa complessa. Non basta sapere tre nomi di scrittori
in voga e capire alla meglio, dopo le lezioni della Berlitz, le notizie di un
glornale. La lingna ¢ una cosa totale: ¢ il simbolo della vita di una Nazione, del suo
passato e del suo avvenire (Ungaretti, 1926/1974: 140; c.vo mio).

3. LA FORMAZIONE GIOVANILE E I’APOSTOLATO DI ITALIANITA IN OLANDA

Per comprendere a pieno I'orientamento pedagogico e la personalita di Guarnieri ¢
opportuno soffermarsi sulla sua formazione intellettuale negli anni della giovinezza, a
cui ¢ legata anche I’attivita di grande divulgatore della cultura italiana svolta in Olanda.

Era nato nel 1883 ad Adria (Rovigo), in una famiglia della piccola nobilta terriera, e
dalla madre ricevette un’educazione profondamente religiosa (al cattolicesimo italiano
restera intimamente legato, anche dopo avere perso la fede tradizionale). Ma ¢ a Firenze,
dove dal 1898 al 1900 compi gli studi liceali e torno a soggiornare tra il 1901 e 1904, che
Guarnieri realizzo le esperienze e fece gli incontri piu significativi per la sua
maturazione, prima entrando in contatto con il socialismo idealistico di Edmondo De
Amicis e di Andrea Costa, poi — dopo il servizio militare — frequentando ’'ambiente della
rivista Leonardo e il gruppo di giovani intellettuali che, influenzati dall’ Eszetica di Croce, si
riuniranno nel 1908 intorno alla rivista La [Voce. Strinse cosi amicizie importanti e
durature: con Giovanni Papini, Giuseppe Prezzolini, Aldo Palazzeschi, Ardengo Soffici,
Filippo Tommaso Marinetti; piu tardi con Giuseppe Ungaretti, Marino Moretti, Pier
Maria Rosso di San Secondo ed altri; successivo ma molto profondo il legame con
Clemente Rebora, che nel 1922 ¢li dedichera 1 Canti anonimi, 1a cui pubblicazione era
stata finanziata da Guarnieri.

Molti di questi scrittori e artisti saranno invitati a tenere conferenze e mostre, anni
dopo, nella sua patria d’adozione, 1 Paesi Bassi; si veda in particolare la testimonianza di
Prezzolini nei Bei giorni d’'Olanda (1925), resoconto entusiastico di un suo viaggio in
quella nazione per un ciclo di conferenze organizzato dallo stesso Guarnieri.

Degli anni giovanili va ricordata, tra Ialtro, la sua prima esperienza pedagogica,
compiuta durante il servizio militare, insegnando a leggere e a scrivere ai soldati
analfabeti, come poi fara anche durante la grande guerra, sul fronte trentino,
confermando le sue doti di comunicatore popolare.

Ho gia accennato all’approdo quasi casuale di Guarnieri nei Paesi Bassi, durante i
suoi spostamenti per 'Europa®. Nella decisione di lasciare I'talia e di tentare la fortuna
all’estero, intervennero, oltre alle condizioni della famiglia (la cui stabilita economica era
stata fortemente compromessa dal tenore di vita paterno) e all'insofferenza per la
piccola provincia adriese, aspetti significativi della sua personalita, che contribuiranno a

2 Cfr. supra, nota 17.
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creare quell’alone di fascino romantico associato alla sua figura nei giudizi di quanti lo
conobbero: il desiderio di esplorare il mondo, la vivacita e la curiosita intellettuale,
Iapertura ai contatti umani, Iinteresse per I'apprendimento delle lingue straniere (ne
imparera molte nell’arco della vita: francese, inglese, olandese, tedesco, rumeno,
spagnolo, fino allo svedese che comincio a studiare a settant’anni).

Il radicamento di Guarnieri in Olanda fu favorito dalla conoscenza, a I1.Aia,
dell’influente famiglia dei Wendelaar, che divennero suoi fedelissimi amici e protettori.
Ben presto fu chiamato a insegnare alla Berlitz di Arnhem. Nel 1908 passo a Nimega,
dove fu assunto come docente di italiano dal direttore del Conservatorio di musica,
Adrianus Marinus van Beuge, di cui sposo la figlia Iete, ritornando poco dopo a I.’Aia.
Dall’'unione nasceranno Romana (1913) e Leonardo (1915), ma, dopo la parentesi della
partecipazione alla prima guerra mondiale, il matrimonio si concludera con il divorzio. A
I’Aia, nell’ambiente aristocratico dischiusogli dai Wendelaar, comincio a dare lezioni
private, tenendo corsi pubblici serali e brillanti conferenze su Dante e sulla letteratura
italiana contemporanea, che attirarono via via un uditorio sempre crescente.
Contemporaneamente, prosegui i suoi studi a Groninga sotto la guida del filologo
romanzo Jean Jacques Salverda de Grave, ottenendo col tempo diversi incarichi, come
lettore e libero docente, in vari atenei olandesi®, finché nel 1934 venne nominato
professore a Utrecht su una cattedra d’italiano creata appositamente per lui.

Lattivita di Guarnieri fu infaticabile anche al di fuori dell’ambiente accademico. Molti
le iniziative e gli eventi da lui realizzati in campo artistico: da giovane aveva aderito con
entusiasmo al futurismo e in seguito mantenne rapporti di amicizia con molti pittori, tra
cui Enrico Prampolini, Gino Severini e Massimo Campigli; di quest’ultimo organizzo
una grande personale a I’Aia e a Rotterdam nel 1947. Sul versante letterario, pubblico
diverse traduzioni e saggi su autori classici e scrittori d’avanguardia. Grazie all’interesse
creato da Guarnieri intorno agli autori, uscirono le versioni olandesi del Pilota cieco di
Giovanni Papini (1908) e delle poesie di Corrado Govoni (1919); cosi pure I'antologia di
narratori italiani contemporanei, [faliaansche novellen, di cui curo lintroduzione (cfr.
Robbers, Guarnieri, 1931); suoi il saggio De jongste Italiaansche letterkunde, nel volume
collettaneo De Nienwe Europeesche geest in kunst en letteren (1920), e lo studio critico su Dante
Alighieri del 1921; notevoli anche le prolusioni per I'inaugurazione del lettorato speciale
di Amsterdam, Goisue Carducci “Italico Vate” (1925), e della cattedra di Utrecht, Scorei di
vita ed arte nel Duecento italiano (1934)°.

2> Nel 1910 fu il primo allievo a sostenere 'esame per I'abilitazione all’insegnamento dell’italiano presso la
Scuola Superiore. Nel 1924, una volta istituito il relativo titolo accademico, Guarnieri si addottoro in
Lingua e letteratura italiana presso I'Universita di Amsterdam con 'amato maestro, che da tempo lo aveva
introdotto negli atenei olandesi. Nel 1919 e nel 1920, infatti, aveva ricevuto I'incarico di tenere corsi di
italiano rispettivamente nelle Universita di Groninga e di Leida (qui tra i suoi studenti ebbe Johan
Huizinga, che in seguito diventera anche socio del comitato dell’Aia della Dante). Nel 1921 fu ammesso
come libero docente all’Universita di Amsterdam, dove nel 1925 venne creato per lui un lettorato speciale
di italiano, trasformato nel 1928 in lettorato ordinario. Nel 1929 ottenne la libera docenza anche a
Utrecht. Sul rapporto con Salverda de Grave, cfr. Guarnieri, 1925.

26 Sulle tappe della carriera universitaria, sul dinamismo culturale e sulle pubblicazioni di Guarnieri in
Olanda, cfr. Houtzager, 1957; Cannegieter, 1927; Cecchini, 1928; Solari, 1941; Sansa, 1953; Cordella,
1963; de Meijer (1983: 30). Tra le testimonianze di letterati italiani che visitarono ’Olanda negli anni
Trenta, oltre a quelle gia citate di Prezzolini e Ungaretti, va ricordata anche quella di Giovanni Descalzo:
in uno degli elzeviri sulla sua esperienza di viaggio pubblicati nel Giornale di Genova, dal novembre al
dicembre 1934, lo scrittore affronto il tema della presenza della cultura italiana nei Paesi Bassi e forni un
ritratto alquanto colorito di Guarnieri, che, al di 1a dell'intento smitizzante, aiuta a capire la suggestione
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Viaggiava di frequente da un punto all’altro del paese per tenere cicli di lezioni e di
conferenze gratuiti in scuole e centri di formazione vari. Il suo nome ¢ indissolubilmente
legato alla Societa Dante Alighieri, di cui fondera ben dieci comitati. I primo a L’Aia nel
1914, poi ad Amsterdam, Utrecht, Groninga, ecc., fino a quello di Maastricht, che si
trovava ad uno stadio avanzato di organizzazione quando Guarnieri scomparve. Nel
1923 1 soci olandesi della Dante erano gia piu di 600 e il solo comitato di Amsterdam, di
cui era presidente, ne contava ben 1707,

Secondo Tamara van Kessel (1999 e 2003), che ha raccolto per la sua tesi di laurea
una ricca documentazione sulle attivita del comitato dell’Aja e in generale sulla politica
culturale italiana in Olanda dal 1914 al 1938, i rapporti tra la Dante Alighieri olandese,
la sede centrale e gli apparati dello Stato italiano furono alquanto difficili, nel senso di
una non totale adesione alle strategie propagandistiche del fascismo. La posizione di
Guarnieri appare in questo senso ambivalente: da una parte, egli approfitto dei mezzi
che il regime offriva per promuovere la diffusione della cultura e della lingua italiana nei
Paesi Bassi”; dall’altra, soprattutto con Iimporsi negli anni Trenta di tendenze piu
dirigistiche nella politica culturale estera del fascismo, Guarnieri cerco di difendere
I'autonomia dei comitati olandesi della Dante e si oppose a iniziative esplicitamente anti-
semite”’.

Salvetti (1995: 253-254) ha rilevato come nei comitati della Dante in Europa, specie
nei paesi dove 'emigrazione dall’Italia non era molto consistente ed i soci erano in
maggioranza stranieri (Danimarca, Olanda, Belgio, Norvegia, Polonia), il carattere
dell’attivita prevalente non fu di tipo politico ma «piuttosto quello dei circoli culturali
per una éliten, che prediligeva intrattenimenti musicali e conferenze sul patrimonio
paesaggistico e artistico italiano, sebbene risultasse comunque inevitabile
I'organizzazione di conferenze propagandistiche sui proclami e le opere del fascismo. In
questo contesto, Guarnieri, a cui viene riconosciuto da van Kessel (2003: 148-149) il
ruolo di «motore» della Dante nei Paesi Bassi (senza di lui « comitati olandesi della
Societa non sarebbero esistiti»), non solo seppe stimolare I'interesse anche verso il
modernismo della cultura italiana contemporanea ma cerco altresi di «rendere accessibile
alle persone meno agiate cio che prima era stato piuttosto riservato alle signore
benestanti». Piu in generale, si puo affermare che Guarnieri non si propose di assolvere

che il docente riusciva a esercitare sull’uditorio, grazie alla prestanza fisica («alto, bruno, con gli occhi ben
vivi») e soprattutto grazie alle doti comunicative e all’esuberanza teatrale dello stile oratorio, tanto che
durante la lezione sembrava «un direttore d’orchestra alle prove; cfr. Aristodemo ‘t Hart (1982: 105).

27 Cfr. intervista concessa a L Awmbrosiano: Conrali, 1923.

28 In seguito, la studiosa ha proseguito le sue ricerche sulla Societa Dante Alighieri negli anni Trenta,
allargando la prospettiva dell’indagine su promozione culturale e imperialismo all’area del Mediterraneo e
al confronto con il ruolo svolto in quel contesto dal British Counsil: cfr. van Kessel, 2011.

2 Van Kessel (2003: 149 e 153, nota 40) sottolinea i «motivi pratici — e soprattutto finanziati —» che
indussero Guarnieti a collaborare con le autorita centrali dello stato italiano. Dalle ricerche d’archivio ¢
emerso — limitandoci agli incarichi accademici ottenuti da Guarnieri — il diretto interessamento del
Ministero degli Affari Esteri nel 1924 per Iistituzione del lettorato di italiano presso I’'Universita di
Amsterdam; a questo scopo I'ambasciatore Maestri Molinari richiese un contributo governativo di
dodicimila lire-carta annue. Successivamente la direzione delle Scuole italiane all’estero assegno un
onorario mensile allo stesso docente per la cattedra di italiano all’Universita di Utrecht.

3 Amico di molti ebrei, sostenne 'argomento secondo cui, provvedendo i comitati olandesi con propri
mezzi al finanziamento delle attivita, essi «avevano diritto all’autogestione»; con I'accordo di tutti gli altri
presidenti dei comitati, ad eccezione della baronessa van Wassernaer (fervente ammiratrice di Mussolini),
«fu anche difesa la liberta di invitare conferenzieri ebrei e anti-fascisti» (van Kessel, 2003: 147).
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ad una funzione di propagandista politico ma suo obiettivo fu piuttosto quello di «farsi
riconoscere come un docente investito di una missione culturale» (ivi: 150).

4. LE SCELTE DI IMPEGNO ETICO-POLITICO

II quadro della personalita di Guarnieri non sarebbe completo senza un accenno alle
scelte d’impegno etico-politico da lui compiute negli anni piu difficili della storia del
Novecento. Nazionalista e fervido interventista nel 1915, era tornato dalla guerra
pacifista ed europeista; tra P'altro collaboro al primo numero del settimanale pacifista
internazionale The Word. In the service of an understanding between all mankind, pubblicato a
I’Aja, sede del Tribunale Internazionale delle Nazioni Unite per la pace. Cio
nonostante, aderi al primo fascismo, probabilmente per la congruenza ideale di quel
movimento con alcune istanze delle avanguardie culturali fiorentine di cui aveva fatto
parte3l, e poi continud a manifestare a lungo il suo consenso al fascismo divenuto
regime e al suo capo (cfr. Iintroduzione alla traduzione olandese di Pini, 1927).

Secondo la testimonianza di Romana Guarnieri, il padre comincio a prendere le
distanze dal governo italiano a partire dalla guerra civile di Spagna e dall’aggressione
imperialista all’Etiopia, pur senza rompere con le autorita del suo paese. Il dissenso si
accentuo in seguito all’alleanza dell’Italia con la Germania, paese a cui ’Olanda era
avversa, e con 'emanazione delle leggi razziali; fino a manifestarsi apertamente dopo
I'invasione tedesca dei Paesi Bassi: Guarnieri si rifiuto di lavorare come propagandista
del nazifascismo e di collaborare con la Repubblica di Salo, segnando con tale gesto la
condanna a morte della sua compagna, la scrittrice e traduttrice ebrea Carla Simons, che
venne deportata in Germania (cfr. Guarnieri, 1985: 64). Lo stesso Romano fu internato
e trasferito in Italia nel dicembre del 1943 e nell’estate del 1944 a Torino, sospettato di
collaborare con la resistenza, venne arrestato e trattenuto in carcere per due mesi e
mezzo.

Rientrato in Olanda nel 1946, negli anni del dopoguerra si interesso attivamente alle
dure condizioni di vita dei minatori italiani (gastarbeiders) nel Limburgo, accettando la
presidenza di un Circolo ricreativo operaio. Dedico molte delle sue energie al ripristino
dei comitati della Dante Alighieri e delle relazioni tra Italia e Olanda, partecipando alla
commissione che nel 1952 realizzo un importante accordo culturale tra i due paesi. Su
sua insistente richiesta venne fondato nel 1954 a I’Aia 'Istituto Italiano di Cultura, di
cui egli fu il primo presidente. Per assumere questo incarico rifiuto I'invito a trasferirsi a
New York presso la Columbia University, dove nel 1931, per un semestre, aveva svolto,
chiamato da Prezzolini, un corso metodologico sull’insegnamento delle lingue straniere
(cfr. Guarnieri, 1931) e dove era tornato nel 1949. Anche negli ultimi anni di vita
continuo a tenere conferenze e cicli di lezioni all’estero: nel 1954 in Spagna presso
I'Universita di Oviedo, nel 1955 presso le Universita del Cairo e di Alessandria e presso
numerose sezioni egiziane della Dante Alighieri. Un soggiorno, gia programmato, nei
paesi scandinavi fu impedito dalla sua improvvisa scomparsa.

Il 4 febbraio 2009, Claudio Magris ha tenuto The First Romano Guarnieri Lecture in
Italian Studies (sul tema dei rapporti tra letteratura e diritto). Questa conferenza ¢ stata

31 Sul piano interpretativo del piu generale fenomeno storico-culturale, cfr. Adamson, 1993 e Gentile,
1994.
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organizzata per ricordare il primo docente ordinario di Studi italiani nei Paesi Bassi, che
esattamente 75 anni prima, il 4 febbraio 1934, aveva tenuto la sua lezione inaugurale
nello stesso luogo, ’Aula Magna della Utrecht Academy Hall™. 11 presente contributo si
propone di offrire, sul versante italiano, un analogo omaggio alla figura di un
intellettuale il cui ruolo nella storia dell'insegnamento a stranieri della nostra lingua e
della nostra cultura appare meritevole di memoria e di approfondimento critico.
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UNIVERSIDAD ITALIANA Y LENGUA ESPANOLA:
LA PRIMERA OBRA PARA SU ENSENANZA

Hugo Edgardo 1ombardini'

1. INTRODUCCION

La primera gramatica dirigida a la enseflanza de espafol para italéfonos de ambito
universitario fue A comparative view of the Italian and Spanish languages, or an easy method of
learning the Spanish tongue for those who are already acquainted with the Ifalian, un texto
publicado por Pietro Bachi in 1832 en la ciudad de Boston (EE.UU). Se trata de una
obra cuyo autot, instructer in Harvard University, edita como instrumento para la enseflanza
del espafiol a aquello alumnos de la universidad que ya habfan pasado el examen del
curso de lengua italiana®.

Habra que esperar cuarenta y siete afios para que en Italia se publique la primera
gramatica de espafol pensada especificamente para alumnos universitarios, pues el
primer texto de este tipo ($pagnols) lo publican en la ciudad de Napoles los profesores
Ernesto Monaci y Francesco D’Ovidio en 1879.

Por ultimo, las gramaticas “universitarias” de espafiol para italéfonos cierran el siglo
XIX italiano con una obra del profesor Egidio Gorra (Lingua e letteratura spagnuola delle
origini) publicada en Milan a finales de esta centuria (1898)°.

Las tres gramaticas —casi completamente desconocidas, incluso por la critica
gramaticografica— llevan la marca “universitaria” en sus propios textos, es decir, estin
dirigidas a un tipo de destinatario bien acotado (a futuros dotfori), hecho que, sin lugar a
dudas, les ha otorgado una forma y una sustancia especificas, caracteristicas peculiares
que las distinguen de todas sus antecesoras en la tradiciéon de espafol para ital6fonos.

Ahora bien —no queriendo dedicarnos a Bachi por haberse publicado en los EE.UU.
y no haber ejercido ningun tipo de influencia en el ambiente universitario italiano—, nos
centraremos aqui en la obra de Monaci y D’Ovidio, por ser la primera de ambito italiano
y dejaremos el estudio de Gorra para una futura oportunidad.

! Dipartimento di Scienze Politiche e Sociali, Universita di Bologna.

2 Son varios los puntos de interés de esta obra: los contenidos que propone, su temprana publicacion e,
incluso, una evidente pulcritud tipografica de sus paginas, cuidado que va mucho mas alld del dedicado a
obras similares de inicios del s. XIX (por ejemplo, Borroni, 1812 o Marin, 1833).

3 Una brevisima caracterizacién general de esta obra es la que se encuentra en Yakov Malkiel (1986: 284):
The ensemble of strait linguistic studies — didactic or monographic — from Gorra’s pen is by no means
unimpressive: It includes [...] an initiation into Old Spanish — part historical grammar, part anthology —
launched at a time when no comparable technical treaties of diachronic phonology and inflection for that
particular language were available even in Spain (admittedly, Gorra had predecessors in Germany: G. Baist
and P. Féster) [...].
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Figura 1. Las portadas de las tres obras mencionadas
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El programa de lo que seguira a continuaciéon presentara esta estructura: el estudio
iniciara (§ 2.) con la evocacién de la ensefianza de la lengua espafiola en la universidad
italiana durante la segunda mitad del siglo XIX, con mencién deductiva de los textos
utilizados en los cursos que se impartia la lengua; luego (§ 3.) se afrontara la obra de
Monaci y D’Ovidio a partir de aquellos aspectos considerados de mayor relieve para su
caracterizaciéon “universitaria” (autores y editores; generalidades catalograficas y
tipograficas; prologo; contenidos gramaticales y estrategias discursivas; aparato de notas;
ejercicios; antologia; glosarios; indicaciones bibliograficas, bibliografia general y fuentes;
influencias; y presencia en bibliotecas universitarias); y (§4.) se propondra un apartado
conclusivo en el que se interpretaran los aspectos reseflados a la luz de su funcién
“universitaria”.

2. EL CASTELLANO EN LA UNIVERSIDAD Y LOS TEXTOS UTILIZADOS

Como se podra imaginar, la ensefianza del espafol en la universidad italiana no nacié
encuadrada en el sector L-LIN/07 del Area 10 en el que hoy se encuentra.

Si bien no tenemos seguridad absoluta, creemos que muy probablemente estos
estudios del castellano inicialmente constituyeron un tema de entre los estudios de
filologfa en general®, especificamente, de entre los de storia delle lingne (e letterature) neolatine,
materia de la que tanto Monaci como D’Ovidio fueron docentes, respectivamente en
Roma y Napoles.

Las etapas que llevaron, histéricamente, a la instituciéon de estas catedras se revelan
algo complejas (y brumosas) y, en cierto sentido, reflejan los frecuentes vaivenes de
muchos aspectos de la vida de la universidad italiana.

4 Ia primera catedra fue instituida en la Accademia scientifica-letteraria de Milan en 1873.
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Hacia 1870 no existia en Italia ninguna catedra de filologfa romanica y esto no
obstante que en Alemania tales estudios se encontraran en pleno auge gracias a los
trabajos de insignes personalidades académicas como Diez, Fuchs, Mahn y Bartsch y
que, en Francia, aunque sin luminarias del calibre de las alemanas, estuvieran ya
plenamente encaminados (Lucchini, 1990: 147).

La Accademia Scientifico-letteraria de Milan, antecedente directo de la Facultad de Letras
de la Universidad de esta ciudad, era la institucién que —promovida por la Ley Casati
(1853)— se dedicaba a la formacién de docentes y a otorgar /auree en letras, aun no
tratandose especificamente de una universidad. En los afios setenta del siglo XIX, la
Accademia tuvo como preside al prestigioso profesor Graziadio Isaia Ascoli, quien
también estuvo a cargo de la catedra de Linguistica, anteriormente denominada
Grammatica comparata e lingne orientali. Ascoli, en 1873, propuso la creaciéon de una nueva
catedra denominada Letterature romanze y, en cierto sentido, impuso a Pio Rajna como su
profesor. (Lucchini, 1990: 149) La dicotomia /Zngue vs. lettere nacida con esta primera
decision de la Accademia —e insita en ella, pues las clases de lengua se dictaban en
Linguistica y las de letras en Letterature— estaba destinada a durar mucho tiempo y a ser
objeto de fieras contiendas académicas. Estas disputas —que se relacionaron con varios
cambios de denominacioén de las materias (Storia comparata delle lingue classiche e neolatine,
Storia comparata delle letterature neolatine, Storia comparata delle lingue e letterature neolatine)— se
profundizarfan en 1878 con la decisién del ministro De Santis de quitar el caracter
obligatorio de las catedras de filologfa romanica para los alumnos de Letfere. (Lucchini,
1990: 162-171). El hecho es que un par de afios antes de la decision ministerial (en 1870)
habfa catedras (conjuntas o separadas) de /lngue y letterature en las universidades de
Bolonia (/ingue a cargo de G. B. Gandino y Ztterature, de G. Carducci), de Napoles (/ingue
a cargo de M. Kerbaker y /fetterature, de F. ID’Ovidio), de Padua (/ingue a cargo de F. L.
Pullé y fetterature, de U. A. Canello), de Roma (/ingue e letterature, a cargo de E. Monaci) y
de Tutin (lingue e letterature, a cargo de G. Flechia) y quedaban vacantes las de Palermo y
Pisa’.

De estos profesores, segin Varvaro (1993: 35):

Tra i primi titolari della materia il pitt interessato alla penisola iberica ¢
certamente Ernesto Monaci, anche se al centro della sua attivita ¢’¢ la lirica
galego-portoghese, se non altro per la presenza a Roma, nella Biblioteca
Vaticana, di uno dei suoi pit importanti canzonieri. Mi sembra pero degno
di nota che Monaci, al quale non possiamo accreditare nessun lavoro di
particolare rilevanza sulla letteratura castigliana, si sia preoccupato
dell’aspetto didattico, sia pure allinterno di un programma generale di
manuali della romanistica, e abbia procurato strumenti come la Crestomazia
spagnola da lui redatta nel 1879 con Francesco D’Ovidio e poi, da solo, i Tes#
basso-latini e volgari della Spagna (1891)(Varvaro, 1993: 35).

Por otra parte, el mismo D’Ovidio en una carta de 1878 a Villari y a raiz de la

separacion entre /ngue y letterature interpretaba el cuadro general de la ensefianza de las
lenguas neolatinas en estos términos:

5 Para la reconstruccion de estos hechos de la historia universitaria de Italia, véanse, entre otros, Malkiel,
1986, Lucchini, 1990, Varvaro, 1993 y Roda, 2009.
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Per esempio, come potrebbe a Milano il Rajna, benché sia facile princeps tra
i romanisti italiani, insegnare le lingue neolatine accanto al Ascoli, che le
insegna meglio di ognun altro in Europa? E a Torino, non dico il buon
Graf, ma qual altro di noi oserebbe insegnarle accanto al Flechia, che ¢ uno
dei primi romanisti contemporanei? Ma d’altro lato, dove i prof. di Gramm.
comparata son professori pitl specialmente esperti delle lingue antiche,
perché le lingue neolatine devono essere insegnate da loro malvolentieri e
stentatamente, mentre ¢’¢ vicino a loro uno specialista che le puo unire alle
letterature? [...] quel pazzo di Pullé, che ¢ molto geloso del suo mestiere,
insegna, assieme al sanscrito che sa, anche le lingue neolatine che ignora, a
accanto a lui ¢’¢, ridotto alle sole letterature, il Canello che ¢ uno dei piu
bravi conoscitori e illustratori della grammatica neolatina (Apud Lucchini,

1990: 153-154).

A todo esto, por lo que se refiere a los libros de textos utilizados en ambito
universitario para la ensefianza del espanol con anterioridad a 1879, el prélogo de
Monaci y D’Ovidio nos da un indicio importante, pues alli se afirma que, si ellos no
hubieran escrito el texto prologado (Spagnolo), los profesores de lengua castellana

habrian debido

obbligare i nostri alunni a comporsene alla peggio una [grammatica] da se¢
racimolando quanto circa lo spagnolo ¢ disseminato nel capolavoro storico
de Diez, o di dar loro in mano una delle tante grammatiche empiriche,
troppo lunghe per il tempo di cui disponiamo, troppo grette e ingenue per le
menti gia esperte degli alunni d’una scuola filologica (4).

Con el capolavoro storico de Diez se hace referencia a la Grammatik der romanischen
Sprachen (1838) y con grammatiche empiriche —en nota— se mencionan los métodos Ahn y
Ollendorff, es decir, se indican —implicitamente— algunas de las siguientes gramaticas:
Tommaso Gomez (1864), Francesco Gaffino (1869), Giu. Cata (1870), Giacomo Richeri
(1871), Filippo Manetta y Edoardo Rughi (1872 y 1873) y Matias Pizarro (1873)°. Cabe
pensar, a partir de esta afirmaciéon de Monaci y D’Ovidio, que estos textos (la Grammatik
de Diez o alguna gramatica “empirica”) eran los utilizados en aquellas catedras de /ingue
(¢ letterature) neolatine que ofrecian nociones de la lengua espafola, si es que alguna de
ellas —ademas probablemente de las de Monaci en Roma y D’Ovidio en Napoles— lo
hacia. Y decimos probablemente pues no queda claro —también a partir del prélogo en
cuestiéon— que en 1879 los autores de Spagnolo ya lo hicieran:

Veramente per lo spagnolo, pel quale nulla di simile alle due crestomazie del
Bartsch abbiam da proporre ai nostri alunni, questo nostro libro puo servire
anche per iniziar qualche corso speciale che wn anno o laltro ¢ piaccia di
consacrare alla lingua e alla letteratura castigliana (4).

Sobre lo que la cita no deja dudas es que ni Monaci ni D’Ovidio habian propuesto
con anterioridad a 1879 un curso integramente dedicado a la lengua de Cervantes.

¢ Ademas, cabe decir que en 1879 también se podria haber utilizado —por encontrarse en comercio— una
gramatica espafiola no “metodica”: Oreste Gianotti, 1876.
7 Las bastardillas son nuestras.
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3. LA OBRA DE MONACI E D’OVIDIO

3.1. Autores y editores

Ernesto Monaci (Soriano nel Cimino, 1844 - Roma, 1918) estuvo a cargo de Swria
comparata delle lingue e letterature neolatine (Universidad de Roma) como profesor adjunto
desde 1877 y como catedratico desde 1881. Sus obras principales son Appunti per la storia
del teatro italiano (1874), Testi antichi provenzali (1880), Facsimili di antichi manoscritti per uso
delle scuole di Filologia neolatina (1881-1892), I pin antichi monumenti della lingna francese (1894),
Crestomazia italiana dei primi secoli (1889-1912).

Francesco D’Ovidio (Campobasso, 1849 - Napoli, 1929) —discipulo de D’Ancona en
la Universidad de Pisa y en su Escuela Normal— ensené en algunos bachilleratos de
Bolonia y Milan y, desde 1876, fue catedratico de Storia comparata delle lingue e letterature
neolatine en la Universidad de Napoles. Sus obras de mayor relieve son Le correzioni ai
“Promessi Sposi” e la questione della lingna (1882), Studi sulla “Divina Commedia” (1901), Studi
manzoniani (1905), Grammatica storica della lingna e dei dialetti italiani (junto a Meyer Libke,
1906), Nuovi studi danteschi (1906-1907), Nuovi studi manzoniani (1908) y Versificazione
italiana e arte poetica medievale (1910).

Se trata de dos intelectuales de fama de la segunda mitad del siglo XIX y principios
del XX.

3.2. Generalidades catalograficas y tipograficas

Ernesto Monaci y Francesco D’Ovidio publican en 1879 —con una edicion
napolitana a cargo de ellos mismos— la obra titulada Spagnolo dentro de la coleccion
Manualetti d’introduzione agli studj neolatini. Bl texto® (19 cm) consta de [2],96, [2] pp.” (100
en total).

Su portada reza:

MANUALETTI D’INTRODUZIONE / AGLI STUD] NEOLATINI, / COMPOSTI
PER USO DEGLI STUDENTI / DELLE FACOLTA DI LETTERE / DA / E.
MONACI e. F. D’OVIDIO. / [linea corta] / 1. / SPAGNOLO. / Grammatica di F.
D’OVIDIO; Crestomazia di E. MONACL / [linea corta ondulada] / NAPOLIL,
1879. / EDIZIONE A SPESE DEGLI AUTORI, Vendibile presso E. Loscher
(Totino, Firenze, Roma) / e Domenico Morano (Napoli).

La lengua de redaccién utilizada para esta edicion unica es el italiano y su estructura
jerarquica, la siguiente:

8 Para este estudio se ha consultado el ejemplar de la Biblioteca di Discipline Umanistiche dell’Universita
degli Studi di Bologna.

% En el ejemplar consultado faltan las pp. 74 y 75 y las pp. 73 y 76 estan mal ubicadas, pero tales anomalias
son seguramente producto de una encuadernacién defectuosa, realizada al quererse consolidar un
volumen en mala condiciones.
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componentes estructurales paginas

[pp. en blanco] [1-2]
[portada] Manualetti d’introduzione agli studj neolatini, composti per uso degli studenti 1

delle Facolta di Lettere da E. Monaci ¢ F. D’Ovidjo. 1. Spagnolo. Grammatica di

F. D’Ovidio; Crestomagia di E. Monaci.
[p. en blanco] 2
Spagnolo. 3-96
— Grammatica 3-48
— |prélogo| Avvertenga 3-4
— — Alfabeto 5
— — Pronunzia e ortografia 5-13
— — — Ortografia 10-13
— — Aleuni de’pin notabili rapporti fonistorici tra latino e spagnolo 13-21
— — Aleune notevoli divergenze nell'accento tra spagnolo e latino o italiano 21-22
— — Articolo determinato 22-23
— — Articolo indeterminato 23
— — Sostantivi 23-25
— — Aggettivi 25-26
— — Pronomi personali 26-28
— — Possessivi 28
— — Dimostrativi 28-29
— — Interrogativi e relativi e altri pronomi 29
— — Verbi 29-42
— — — Arcaismi 33-34
— — — Affissi 34-35
— — — Ausiliari 35
— — — Irregolarita apparenti o lievi 35-37
— — — Vlerbi drregolari®® 37-42
— — Numerali 42-44
— — Aleuni invariabili 44
— — Piccoli esercigi 44-48
— Crestomazia! 49-85
— — Glossarietto 85-94
— [bibliografia| Ragonagli bibliografici 94-95
— [fe de erratas| Giunte e correzioni [96]
[pp. en blanco] [3-4]

10 Con apartados dedicados a los siguientes verbos: andar, dar, estar, caer, valer, hacer, caber, poner, querer, saber,

tener, traer, ver, yacer, asir, decir, conducir, buir, ir, oir, salir, veniry placer.

1 Los textos propuestos presentan los siguientes titulos: Poema del Cid (Sec. X11); Gonzalo de Berceo (Sec. X11);
Milagros de nuestra sennora; La gran conquista de nltramar (Sec. XIV'); Libro de cantares del argipreste de Fita (Sec.
XIV); Alfonso Alvares de Villa Sandino (Sec. XIV-X17); Juan Alfonso de Baena (Sec. X17); Romance (Sec. XVT);
Miguel de Cervantes Saavedra. E ingenioso hidalgo don Quijote de I.a Mancha (Sec. XV11); D. Guillem de Castro. Las
mocedades del Cid (Sec. XV'11); P. Isla. Historia del famoso predicador fray Gerundio (Sec. XV'1I1); Ferndn Caballero.

E/ vendedor de tagarninas (Sec. XIX).
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El cuerpo de la obra de Monaci y D’Ovidio se organiza a partir de una serie de
apartados dedicados a distintos temas gramaticales a los que se les afiade un proélogo,
una antologia con glosario y una bibliografia.

El texto presenta cierto descuido tipografico. Como no sea por su divisiéon en parte
gramatical (Grammatica) y antologica (Crestomazia), la obra no considera ningin otro tipo
de organizacién jerarquica'’. Por otra parte, el prélogo —que se encuentra en la parte
gramatical— y la bibliografia y la fe de erratas —que se ubican dentro de la antologia— se
refieren, en realidad, al conjunto de la obra y, por tanto, deberfan haberse colocado fuera
de la Grammatica y de la Crestomazia y a su mismo nivel jerarquico. El prélogo, ademas,
deberia haberse encontrado entre los titulos Spagnolo y Grammatica y no, como se halla,
siguiendo al dltimo. Se hace notar, ademas, que la obra no presenta indices de ningun
tipo.

Desde el punto de vista grafico, los textos que componen esta obra utilizan
principalmente (i) parrafos de caja completa con numerosas notas a pie de pagina, (ii)
parrafos de caja completa para la prosa y de verso para las poesias, sin traducciones, con
citas de fuentes bibliograficas y, practicamente, sin notas a pie de pagina (especialmente
en la Crestomazia) y (i) entradas léxicas castellanas con equivalencias italianas
organizadas en dos columnas (especialmente en el Glossarietts). Con muchisima menor
frecuencia se hace uso de cuadros de paradigmas gramaticales y listados de términos o
sintagmas, sin traducciones italianas.

3.3. Prélogo

En el prologo se informa que el volumen Spagnolo es el primero de una coleccion
denominada Manualetti d’introduzione agli studj neolatini, coleccion que espera enriquecerse
con el aporte de otros profesores de gramatica o de literaturas neolatinas a cuyos
alumnos estin dedicados los manualetti®. Se avisa que la parte gramatical no es una
“gramatica histérica” (aunque se dé un panorama histérico y comparativo con el latin, el
francés y el italiano, sobre todo por lo que se refiere a la fonologifa), ni tampoco una
“gramatica practica” (si bien la pequefia parte antologica habra de considerarse en si
como su parte practica). Ademas, se considera que la obra deberfa servir especificamente
para que los alumnos puedan cursar con provecho las clases impartidas, una lectura
propedéutica a su presencia en clase'.

3.4. Contenidos gramaticales y estrategias discursivas

El texto de Monaci y D’Ovidio se ocupa de pronunciacioén y ortografia (pp. 5-13 y
21-22), de algunas partes de la oracién (pp. 22-44) —exactamente del articulo, del
sustantivo, del adjetivo, del pronombre, del verbo y de las formas invariables, sin

12Ta que se acaba de proponer en el cuadro anterior es producto de una interpretacién por parte del autor
de este estudio, de los contenidos del volumen y no de una organizacién dada por las caracteristicas
tipograficas de sus titulos o, menos aun, de una impuesta por un indice, pues no lo posee.

13 El pedido de colaboracién a sus colegas no tuvo el éxito esperado: la coleccion quedd asi reducida a dos
volumenes, el presente y uno de portugués firmado también por Monaci y D’Ovidio.

14 Véase lo dicho en el § 2.
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distinguir entre adverbios, locuciones adverbiales, preposicién, etc.— y de gramatica
histérica (pp. 13-21 y 33-35). En esta ultima se hace mencion, por un lado, de las
transformaciones que sufren algunas formas latinas (¢, d, -¢#-, -ai- o -aCi-, , ll, IiN, dj, g, f,
by min, mm, -t-, -c-, etc.) al pasar al castellano y, por otro, de algunas formas verbales
arcaicas.

Para considerar las estrategias de transmision de la informacion en la parte dedicada a
la gramatica, es decir, las caracteristicas principales de su texto, se proponen las
siguientes citas:

11 4 si pronunzia dolce da rasentare il », al quale si sostituisce assai spesso —
Davanti consonante, o avanti a, o, #, il ¢ si pronunzia k; avanti ¢, 7, ha il
suono interdentale: cena, cinta, nacion ecc. si pronunziano Oena, dinta, nabion
ecc. Se avanti ad un tal ¢ v’¢ un altro ¢ questo mantiene la sua pronunzia
gutturale: accidente ¢ akOidente — Per aver il suono di k avanti ad ¢, 4, si scrive
que, qui, come in francese; sicche (guiero = quaero e gueso = cacio sarebbero,
scritti all’italiana, chiero, cheso, e viceversa litaliano pochino sarebbe, scritto
alla spagnola, poquino; quindi all'infinito caber=capere risponde I'ind. pres.

Quepo = capio (5).

Quando nella parola latina v’¢ il gruppo -ct-, in italiano, come si sa, si
assimila regressivamente cotal gruppo e da -tt-: factus = fatto ecc. Ma in
altre favelle neolatine, invece, esso ct si scioglie in jt, onde p. es. in francese
ed in piemontese, da facto, lacte, nocte , ecc. abbiamo fait, lait, nuit (piem.
no6it) ecc. E altre favelle, come il lombardo e lo spagnolo, vanno ancora piu
in la. Da -jt-, per propagginazione progressiva del j, hanno un -jtj-; e questo
si riduce a ¢ palatale; quindi da lectus, nocte- ecc. abbiamo in lombardo: lecc
(si badi a non leggere lekk), nocc ecc., ed in ispagnolo: lecho, noche ecc. (p. 14-

15).

Ricordiamo preliminarmente che il latino me, enfaticamente usato (de me,
ad me ecc.) in toscano da me con e stretta, la qual risponde ivi giustamente
all’e lunga di me (cfr. vélo = vélum), mentre lo stesso latino me in funzione
atonica (p. es. em [sz] portat, porta me) del pari che il mi = mihi (porta mi)
di¢ luogo all’atonico ital. mi (onde p. es. pértami ¢ in dati casi da pérta me,
in altri da porta mi). E dicasi lo stesso del te e del ti|bi], cosi tronco anche
per Panalogia di mi = mihi; e lo stesso pure di sé e si[bi], In dialetto
lombardo invece il latino me enfatico diventd mi (cft. zila = céra, candila =
candela), e il latino me atonico resto con e, ed in e s’annebbio pure It di mi
= mih = i; quindi in lombardo si dice a mi per a me’, e me disen per ‘mi
dicono’ ecc. Ora lo spagnolo si trova nelle stesse condizioni del lombardo,
cio¢ inverse a quelle del toscano; dicendo esso 4 mi ecc. (cfr. conmigo =
cummeécum, come nel napoletano cummico; e cfr. pure spagn. Venino =
venénum, pais = pagé[n]se), e per contrario e dijo = mi disse [.] (pp. 26-27)
Ver vedere — Siccome ver ¢ veer, cosi nulla di irregolare in yo veo, nel cong.
vea veas ecc., nell'impf. ve/a ecc. Notevole piuttosto che non manca pur la
forma via ecc., e che nel pres. ind. si ha #i ves, e/ ve ecc., mentre prima
s’aveano le forme piu regolari vees, vee ecc. (e anche veis, vei ecc.). Ora il perf.
¢ v, viste, vid ecc.; ma non sono interamente smarrite le tracce di yo vide ecc.

(39-40)

Es asi que en las citas (y, en general, en el texto) encontramos muy frecuentemente:
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a) numerosos tecnicismos, sobre todo de ambito fonético (suono interdentale, pronunzia
gutturale, gruppo -ct-, assimilagione regressivamente, propagginazione progressiva, ¢ palatale, e
Stretta, e lunga, funzione atonica, verbi regolari, etc.);

b) un sistema de transcripcion fonética relativamente “cientifico” (Oena, Ointa, nabion,
akOidente, chiero, cheso, lekk, etc.);

c) sistemas de listados introducidos por rayas largas (—) en parrafos de cajas completas
(ML 4 |...] spesso — Davanti |...] akfidente — Per aver |...]);

d) el uso del simbolo igual (=) para equivalencias léxicas (quiero = quaero, gueso = cacio,
caber = capere, guepo = capio, factus = fatto, vélo = vélum, mi = mihi, zila = céra,
candila = candela, conmigo = cummeécum, venino = venénum, pais = pagé[n|se);

e) constante referencias contrastivas al latin, italiano, francés, piamontés, lombardo,
napolitano, toscano, a las hablas neolatinas, etc.;

f) constante referencias a elementos de historia de la lengua (Ricordiamo preliminarmente
che il latino me, enfaticamente usato |...| in toscano da me con e stretta, la gual risponde ivi

giustamente all’'e lunga di me (cfr. vélo = vélum), mentre lo stesso latino me in funzione atonica
[-1;

g) comentarios que expresan consideraciones tipicas del lingtista, del historiégrafo, del
tonetista (Notevole pinttosto che non manca pur la forma via ecc., e che nel pres. ind. si ha ta
ves, el ve ecc., mentre prima s'aveano le forme pin regolari vees, vee ec. |...]).

Creemos que pueden considerarse caracteristicas plenamente universitarias sobre
todo el uso de numerosos tecnicismos”, las referencias constantes tanto a aspectos
contrastivos con otras lenguas y variedades del italiano como a elementos de historia de
la lengua'® y los muchos comentarios de corte lingiifstico, historiografico y fonético’.
Evidentemente muchas de estas caracteristicas ya se hallaban en las gramaticas
anteriores de la tradicién, pero en ninguna de ellas con un uso tan frecuente o tan
especifico.

3.5. Aparatos de notas

Hay en el texto de Monaci y D’Ovidio un buen nimero de notas a pie de pagina (una
treintena), ubicadas casi exclusivamente en el sector dedicado a la gramatica. Estas notas
son de muy distinto tipo, pero en su mayorfa se refieren a aspectos contrastivos,
fonético/articulatorios, léxicos o bibliogrifico; si bien tampoco faltan notas de
argumento  tipografico,  ortografico/acentual,  terminolégico,  estructural o
especificamente gramatical.

15> Otros tecnicismos utilizados y no mencionados en este apartado son, por ejemplo, accorciamento,
accrescitivo, affisso, apocopare, articolo indeterminato, forma debole, forma forte, gruppo latino, muto, nome etnico,
paradigma, patronimico, sinalefe, suffisso doppio, vernacolo, entre muchos mas.

16 Algunos ejemplos: «L’e accentata breve latina diventa in ispagnolo Z come in italiano, e anche piu
costantemente che in questo» (13); «Fra lombardo e spagnolo si verifica pero una differenza, allorquando
a vanti al gruppo -ct- ci sia nella voce latina la vocale a» (15).

17 Considérense, por ejemplo, este otro comentario: «Questa forma, che in sostanza non ¢ che il piu che
perfetto indicativo latino (azara = ama/vejram ecc.), si pud usare, oltre che come condizionale, anche come
imperfetto del congiuntivo [...]» (p. 31).
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He aqui unos pocos ejemplos:
11 simile si ha nel calabrese e nel siciliano (9).

Disobbediscono a questa regola i cognomi; scrivendosi, p. es., Perez, che ¢
parossitono, senz’alcun accento, al par di Ortiz, che ¢ ossitono (12).

In sostanza oggi il francese ¢ nelle stessissime condizioni dello spagnolo,
giacche, se scrive au, pronunzia pero o (16).

También la abundancia de notas al pie de pagina y, mas ain el tipo de contenidos
transmitidos pueden considerarse caracteristicas “universitarias”. De las gramaticas
anteriores del XIX solo Gomez 1864, Manetta y Rughi, 1872-1873 y Pizarro, 1873 (y en
muy menor medida Marin, 1833) habian aprovechado el recurso a las notas, pero se
trataba siempre de textos con argumentos muy distintos a los indicados aqui.

3.6. Ejercicios

Los ejercicios estan constituidos por la transcripcion de parte del primer capitulo del
Quijote de Cervantes (con indicaciones para la pronunciacion del texto) y por su
traduccion italiana (acompafiada, en algunos pasos, por su traduccién literal). La
presencia de un ejercicio de lectura no constituye en si una caracteristica “universitaria”,
pues ejercicios similares se encuentran en muchas obras anteriores de la tradicion
(Borroni, 1812; Blanc, 1847; Gomez, 1864; Gaffino, 1869; Cata, 1870; Richeri, 1871 y
Manetta y Rughi, 1872-1873), aunque el hecho de proponer la obra mas emblematica de
la literatura espafiola para tal ejercicio deberia acercarnos, al menos, a una obra de perfil
didactico “alto”.

3.7. Antologia

En la antologfa literaria se incluyen pasos de cuatro obras en prosa (La gran conguista
de ultramar, anénimo; E/ ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha de Miguel de Cervantes
Saavedra; Historia del famoso predicador fray Gerundio de Campazas, alias Zotes de José
Francisco de Isla y Rojo; y E/ vendedor de tagarninas, cuento de Cecilia Bohl de Faber, alias
Fernan Caballero) y de siete en verso (Poema del Cid, andénimo; Milagros de nuestra seiiora de
Gonzalo de Berceo; Libro de Buen Amor del Arcipreste de Hita; Por una foresta estranea...,
composicion de Alfonso Alvarez de Villasandino incluida en el Cancionero de Baena; Pues
garcones manguejones..., composicion de Juan Alfonso de Baena incluida en el Cancionero de
Baena; En las cortes de Ledn..., romance anénimo; y Las mocedades del Cid de Guillén de
Castro)'”.

b

18 En citas bibliograficas completas: Amador de los Rios, José (1861), Historia critica de la literatura espasiola,
tomo I, Madrid: José Rodriguez; Baena, Juan Alfonso de (1851), E/ cancionero de Juan Alfonso de Baena (sigl
XV), abora por primera vez dado a luz con notas y comentarios, ediciéon de Pedro José Pidal, Madrid: Rivadeneyra;
Bohl de Faber, Cecilia (Fernan Caballero) (1867), La farisea, Las dos gracias y otras novelas escogidas, Coleccion
de autores espafioles, tomo XXIII, Leipzig: Brockhaus; Castro, Guillén (1878), Las mocedades del Cid,
reimpresion de la edicion valenciana de 1621, Bonn: Weber; Cervantes Saavedra, Miguel de (1819), E/
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Cada texto, que no presenta ningun tipo de traduccion, esta acompanado por una cita
bibliografica completa de las cuales damos aqui como ejemplo la que introduce los
Milagros de nuestra seiora:

Milagros de nuestra sennora.

(Biblioteca de antores espaiioles desde la formacion del lenguaje hasta nuestros dias,
Madrid, Rivadeneyra, 1864, t. 57, p. 108) (51).

La presencia de una antologia tampoco representa en si un aspecto exclusivamente
“universitario” del texto (también se encuentran antologias en muchas gramaticas
anteriores de la tradicién: Kirchmair, 1709; Borroni, 1812; Bachi, 1833; Marin, 1834;
Goémez, 1864; Cata, 1870; Richeri, 1871 y Pizarro, 1873), pero, como hemos dicho para
los ejercicios de lectura, la presencia de obras consagradas de la literatura en prosa
castellana nos habla de un perfil didactico de muy alto nivel. El juicio cambia
radicalmente si se observan las obras en verso propuestas (todas primeras
manifestaciones escritas de la lengua castellana) y la precisiéon y minuciosidad de la cita
con que se identifica cada texto, ambos aspectos tipicos de un ambiente universitatio.

3.8. Glosarios

En el glosario —referido a los textos de la antologfa literaria— se introducen unas 400
entradas castellanas, alfabéticamente ordenadas, con sus equivalencias italianas; en
algunas ocasiones se indica la pagina donde se encuentra el término en cuestion.

En verdad, la existencia de un glosario no podria considerarse una caracteristica
“universitaria” pues también Goémez 1864, Richeri 1871 y Manetta y Rughi 1872-1873
los proponen e, incluso, se observan glosas separadas (no ya exactamente un glosario)
en Franciosini 1624.

3.9. Indicaciones bibliogrdficas, bibliografia general y fuentes

En las indicaciones bibliografica (Raguagli bibliografici) se ofrece, principalmente, un
listado de obras (gramaticas, estudios criticos, diccionarios e historias de la literatura)
adecuadas para la profundizacién del estudio del espafol, pero también se dan
indicaciones sobre las obras de las cuales se sirvieron los autores para la redaccion del
volumen. Las obras en cuestion son Historia critica de la literatura espaiiola (Amador de los
Rios), Studi critici y Archivio glottologico italiano (Ascoli), Tesoro de la lengua castellana o espasiola
(Covarrubias), Grammatik der romanischen Sprachen y Etymologisches Worterbuch der romanischen
Sprachen (Diez), Du C dans les langues romanes (Joret), Studien ur romanischen Wortschipfung

Ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha, 4 ed. corregida por la Real Academia Espafiola, Madrid:
Imprenta real; Gayangos, Pascual de (ed.) (1858), Biblioteca de autores esparioles desde la formacion del lenguaje
hasta nuestros dias, tomo XLIV, Madrid: Rivadeneyra; Sanchez, Tomas A. ef al. (eds.) (1864), Biblioteca de
antores espaiioles desde la _formacion del lenguaje basta nuestros dias, tomo LVII, Madrid: Rivadeneyra; Ticknor,
George (18506), Historia de la literatura espaiola, traducciéon de Gayangos y Vedia, tomo IV, Madrid:
Rivadeneyra; Vollméller, Karl (ed.) (1879), Poema de/ Cid, Halle: Niemeyer; y Wolf, Ferdinand (1850),
Sammlung spanischer Romanzen in fliegenden Blittern aus der Universitit-Bibliothek zu Prag, Viena: Wilhelm
Braumtller.
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(Michaélis), Gramdtica de la lengna castellana y Diccionario abreviado de la lengua castellana
RARE), Gramadtica de la lengua castellana segin ahora se habla y Nonvean dictionnaire espagnole-
[frangais et frangais-espagnole (Salva) y Sammilung spanischer Romanzen in fliegenden Blattern aus der
Universitit-Bibliothek zu Prag (Wolf)"”. A estas obras habran de afiadirse las ya citadas en el
§ 3.7. a raiz de su utilizacion en la Crestomanzia.

Aunque alguna obra anterior de la tradicién presentaba una bibliografia (por ejemplo,
Marin, 1833), sobre todo para la profundizaciéon de conocimientos, ninguna de ellas
habia sido tan minuciosa, actualizada y cientifica como lo es esta, es decir, ninguna de las
otras podria haberse considerado adecuada a una obra universitaria. .o mismo podria
decirse de las fuentes de las que se valieron nuestros autores.

3.10. Influencias

Por lo que se refiere a las influencias ejercidas por la obra, que nosotros sepamos,
esta obra solo ha sido mencionada —y quizas haya ejercido alguna influencia— en la
gramatica de Gorra (1898: XI):

Egli ¢ ben vero che parecchi anni or sono i professori E. Monaci e Fr.
D’Ovidio diedero alla luce un pregevole manualetto spagnuolo ed uno
pregevolissimo portoghese, ma questi sono da tempo esauriti, né gli autori
ne procurarono poscia una ristampa [...].

Es decir, puede haber ejercido alguna influencia en la otra obra universitaria del siglo
XIX.

3.11. Presencia en bibliotecas universitarias

El texto de Monaci y D’Ovidio se encuentra en las siguientes bibliotecas
universitarias: B. di Discipline Umanistiche dell’Universita. degli Studi di Bologna, B.
Universitaria de Cagliari, B. di Scienze dell’Antichita e Filologia Moderna dell’'U. degli
Studi di Milano y B. “Arturo Graf” dell’'U. degli Studi di Torino. Esto significa que,

19 En citas bibliograficas completas: Amador de los Rios, José (1861), Historia critica de la literatura espaiiola,
tomo I, Madrid: José Rodriguez; Ascoli, Graziadio 1. (1861 y 1877), Studi critici, vol 1y 11, Roma: Loescher;
Ascoli, Graziadio 1. (1878), Archivio glottologico italiano, 3 vols., Roma: Loescher; Covarrubias Orozco,
Sebastian (1674 [1611]), Tesoro de la lengua castellana o espasiola, edicién con afiadidos de Benito Remigio
Noydens, Madrid: Sanchez; Diez, Friedrich (1836-1843), Grammatik der romanischen Sprachen, Bonn: Weber;
Diez, Friedrich (1853), Etymologisches Wirterbuch der romanischen Sprachen, Bonn: Adolph Marcus; Joret,
Chatles (1874), Du C dans les langues romanes, Paris: Franck; Michaélis, Carolina (1876), Studien zur
romanischen Wortschipfung, Leipzig: Brockhaus; RAE (1870), Gramiitica de la lengua castellana, Madrid:
Rivadeneyra, u otra edicién anterior a 1870; Salva, Vicente (1830), Grawzitica de la lengua castellana segiin ahora
se habla, Paris: Demonville, u otra edicién anterior a 1879; Salva, Vicente (18506), Nowuvean dictionnaire
espagnole-frangais et frangais-espagnole, Paris: Hermanos Garnier; y Wolf, Ferdinand (1850), Sammlung spanischer
Romanzen in fliegenden Bléittern aus der Universitit-Bibliothek zu Prag, Viena: Wilhelm Braumiller. Con
Diccionario abreviado de la legna castellana de la RAE es probable que se haga referencia al Diccionario general
abreviado de la lengna castellana de Lorenzo Campano (1876, Paris: Hermanos Garnier) o, mas
probablemente al anénimo Diccionario portitil de la lengna castellana segiin la Academia Espariola (1862, Paris:
Hermanos Garnier).
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ademas de las universidades de Napoles y Roma —por haber sido sus autores docentes
en dichas academias—, con cierta probabilidad, el texto de Monaci y D’Ovidio también
se utiliz6 —al menos como texto complementario— en las universidades de Bolonia,
Cagliari, Milan y Turin.

4. CARACTERISTICAS UNIVERSITARIAS DE LA OBRA DE MONACI Y D’OVIDIO

Se puede afirmar que el Manunaletto de Monaci y D’Ovidio (primera gramatica
declaradamente destinada al mundo universitario italiano) se distingue netamente de la
tradicién anterior de gramaticas de espafol para ital6fonos por varias razones de interés:

1. por presentar la lengua castellana prevalentemente desde el punto de la gramatica
historica,

ii. por recurrir para ello a una contrastividad permanente con el latin, el italiano
—incluido el dialectal- y el francés, es decir, a conocimientos académicos
previamente adquiridos por los alumnos,

iii. por incluir referencias de citas perfectamente delineadas (con mencién de autor,
titulo, edicion, lugar, edicién y paginas),

iv. por proponer una copiosa bibliografia actualizada y de espesor cientifico,
v. por utilizar numerosos tecnicismos,
vi. por realizar comentarios tipicos del lingtiista, del historiégrafo o del fonetista,

vil. por incluir un nutrido apartado de notas relacionadas principalmente con aspectos
contrastivos, fonético/articulatorios, 1éxicos y bibliografico.

Junto a estas caracteristicas especificamente “universitarias”, habran de considerarse
también otros aspectos —en cierto sentido, secundarios— pero no por eso menos
definitorios. Se trata de un texto relativamente breve cuyos autores (docentes
universitarios) lo han pensado para que cubriera las necesidades bibliograficas de unas
unidades dentro de un programa mucho mas amplio de Swria comparata delle lingne (e
letterature) neolatine o para que sirviera de informacién propedéutica a un curso
enteramente dedicado a la linglistica o a la filologia castellanas; de una obra cuya
antologia (principalmente la de los textos en verso) no parece adecuada a un publico
genérico, sino a uno de futuros fildlogos (Poema del Cid, Milagros de nuestra seiora, Libro de
Buen Amor, Cancionero de Baena); y de una gramatica de la que explicitamente se dice que
no es prdctica o empirica. Ademas, la obra forma parte de una coleccién universitaria,
presenta ciertos descuidos editoriales tipicos de los apuntes de clases y adopta una forma
grafica austera y monoétona que en nada se esfuerza por facilitar la lectura de sus
destinatarios.

Por ultimo, cabe mencionar que —ademas de las universidades de Napoles y Roma-—,
casi con seguridad, la gramatica de Monaci y D’Ovidio también se utilizé en las de
Bolonia, Milan, Turin y Cagliari.
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GLI INIZI DEI CORSI ESTIVI INTERNAZIONALI DI LINGUA E
CULTURA ITALIANA A GARGNANO.

PRIME INDAGINI NELL’ARCHIVIO STORICO
DELL’UNIVERSITA DEGLI STUDI DI MILANO

Silvia Morgana, V alentina Zenoni

Durante tutta I'estate sui pendii della montagna lungolago si alzano le file di
nudi pilastri fuori dal verde fogliame come ruderi di antichi templi: bianchi,
quadrati pilastri in muratura stanno su spersi, a colonnate e piazze, qua e la
per i fianchi della montagna e sembrano rovine di qualche grande razza che
una volta avesse adorato qui i suoi dei[...] Sono i giardini di limoni, e i
pilastri sostengono i pesanti rami degli alberi ma per poi servire da ossatura
delle grandi case di legno che vengono costruite, cieche e brutte, a coprire
gli alberi di limoni durante Iinverno. (David H. Lawrence, Twilight in Italy,
1916. Ed. it: Viaggio in Italia, 1938, trad. it. di Elio Vittorini)

1. GARGNANO, 1956-1960: .A NASCITA DEI CORSI DI LINGUA E CULTURA ITALIANA

Durante il suo soggiorno sul Garda, a Gargnano (settembre 1912 - aprile 1913),
Lawrence non poteva fare a meno di stupirsi davanti alla vista delle tante limonaie che
allora caratterizzavano il paesaggio della costa bresciana. Oggi quel paesaggio ha subito
non poche trasformazioni, le limonaie sono state per la maggior parte dismesse, ma le
singolari bellezze di Gargnano e del Lago di Garda non cessano di incantare i viaggiatori
e gli studenti stranieri, turisti non per caso, che ogni estate arrivano numerosi da ogni
parte del mondo per frequentare i corsi internazionali di lingua e cultura italiana. E dal
1956 che presso Palazzo Feltrinelli, sede dell’'Universita degli Studi di Milano, hanno
preso I'avvio i corsi estivi, che sono continuati senza interruzione fino a oggi, con un
crescente e riconosciuto prestigio in campo internazionale. Dal 2004 ¢ stato istituito un
Centro con un profilo autonomo (il Centro d’Ateneo per la promozione della Lingua e
della Cultura Italiana G. e C.Feltrinelli - CALCIF), che ha al primo posto, tra i suoi
numerosi compiti istituzionali, la loro organizzazione nei mesi di luglio e agosto”.

Ma come sono nati i corsi di Gargnano, come erano strutturati in quei primi anni, in
cui la didattica dell’italiano come lingua non materna non aveva ancora una solida base
teorica e metodologica e la prassi dell’insegnamento non era sostenuta, come oggi, da
una formazione specifica dei docenti e da una grande ricchezza di strumenti e materiali
qualificati? In occasione del convegno CIRSIL presentiamo i primi risultati di

! Universita degli Studi di Milano. 1l testo qui presentato ¢ stato scritto da Silvia Morgana (§§ 1) e
Valentina Zenoni (§§ 2).

2 Per le informazioni sull’attuale organizzazione dei corsi e sulle altre attivita del CALCIF si puo
consultare il sito: www.calcif.unimi.it.
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un’indagine nell’Archivio storico dell'Universita degli Studi di Milano’: indagine che ha
consentito di recuperare e studiare per ora la documentazione relativa ai primi cinque
anni di attivita dei Corsli internazionali di lingua e cultura italiana (1956-1960), ma che
sara estesa ai materiali degli anni successivi, ancora in via di riordino.

Tutto ha inizio nel primo dopoguerra, per la generosita e la lungimiranza di un
industriale milanese, il conte Giacomo Feltrinelli, che propone all'Universita la
donazione della sua villa paterna di Gargnano sul Lago di Garda, utilizzata dal 1943 al
1945 dal governo di Mussolini. 11 Consiglio di Amministrazione del 28 ottobre 1948,
presieduto dal Rettore prof. Felice Perussia, accetta (fig. 1)*, e il 15 marzo 1949 viene
depositato ufficialmente I’Atto di donazione all’'Universita, rappresentata dal nuovo
Rettore Giuseppe Menotti De Francesco (fig. 2).

La donazione contemplava le clausole che 'immobile dovesse essere destinato a sede
di corsi di lingua e cultura italiana per stranieri e che listituzione portasse il nome dei
genitori del donatore, Giuseppe e Chiara Feltrinelli.

Quasi subito iniziavano i progetti per i lavori di adattamento della grande villa, una
costruzione del 1892, in stile fiorentino modernizzante, opera dell’architetto Solmi, che
era stata requisita durante 'occupazione nazifascista dell’Italia del Nord e aveva ospitato
Mussolini durante la Repubblica di Salo’.

Gia nel 1950 la stampa annunciava che I'Universita avrebbe «avuto presto il suo
Centro studi per stranieri», sottolineando con enfasi che la nuova istituzione «torna
molto ad onore dell’'Italia e di quelle sue tradizioni che gia nei secoli piu oscuri
segnarono le piu splendide aurore del sapere, e verso le quali convenivano da tutti i
Paesi studiosi di ogni scienza» (fig. 3). In realta sarebbero passati ancora alcuni anni,
indispensabili all’Ateneo per provvedere alla risistemazione del palazzo dopo T'utilizzo
che ne era stato fatto durante la guerra e al suo adattamento alle nuove funzioni. Si
procedette cosi alla costruzione di un’Aula magna e di una sottostante sala cucina e
ristorante, di alcune aule al primo piano, di sale studio e di una biblioteca, oltre a varie
camere per ospitare docenti e conferenzieri.

I lavori, tra mancanza di fondi e ritardi nei permessi e nelle autorizzazioni
ministeriali, si protrassero per alcuni anni e solo nel 1956 poté partire la prima edizione
dei Corsi internazionali di cnltura dell’Universita degli Studi di Milano, dal 19 agosto al 30
settembre (fig. 4). L’organizzazione prevedeva una suddivisione in Corsi di carattere
introduttivo alla conoscenza della nostra lingua e della nostra civilta e Corsi di carattere universitario o
superior. Ogni giorno, si ricava dall’opuscolo illustrativo, al mattino si tenevano “corsi di
lingua italiana” con lezioni di “grammatica, dizione, stile” e suddivisione degli allievi in
piccoli gruppi. Al pomeriggio e sera “cicli di lezioni e conferenze di docenti universitari
su Arte’, Letteratura’, Musica del *600 e *700,° Teatro™, oltre a saggi della scuola del

3 La ricerca ¢ stata condotta dalle dott.sse Stefania Scarpetta, Donatella Zema, Valentina Zenoni, che
ringrazio, in base all’accurato inventario realizzato a cura di Twardzik, 2005: 166-167 (Buste 1-10, che
contengono i materiali relativi ai Corsi estivi di Gargnano dal 1949 al 1960).

4 Le figure sono reperibili nel sito del Calcif all’inditizzo: http://calcif.unimi.it/galletia-fotografica-
gargnano-1956-1960/.

5 Graziella Buccellati (a cura di), 1999. Sulla storia e Parchitettura dell’edificio (in centro al paese,
denominato “palazzo” per distinguerlo dall’altra villa con splendido parco, fuori dal paese, dove soggiorno
la famiglia Mussolini) si vedano i saggi di Antonello Negri (Palagzo Feltrinelli a Gargnano. Un esempio di ultimo
“stile dell’Ottocento”, pp.11-34) e Ivano Granata (I ultima dimora di Mussolini, pp.37-40).

¢ Dodici lezioni di Arte classica e medievale italiana, con proiezioni (Giovanni Becatti e Edoardo Arslan).

7 Sei lezioni di Letteratura italiana del Trecento (Antonio Viscardi).
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Piccolo Teatro della Citta di Milano'", serate cinematografiche dedicate a capolavori del
neorealismo'', mostre di arti ﬁgurativelz, concerti di musica”. Un programma che si
annunciava dunque come molto ambizioso, arricchito anche da gite e escursioni
domenicali “a carattere istruttivo” sul Garda, a Venezia, a Brescia, a Mantova, a Milano.
Non solo: fin dal primo anno i corsi dell’'Universita milanese si caratterizzavano per un
impegno economico rilevante da parte dell’Amministrazione, finalizzato all’attribuzione
di borse di studio a studenti stranieri meritevoli. Nel 1956 ne furono erogate 20 da L.
25.000 a 14 Istituti italiani di cultura all’estero', con la richiesta di «accompagnare 1 nomi
dei titolari delle borse assegnate con una brevissima relazione sugli studi e la posizione
dell’assegnatario» (fig. 5).

Cosi, dopo la lunga gestazione, il 18 agosto il Corriere della Sera poteva finalmente
annunciare la nascita dei corsi con una «solenne cerimonia di apertura»: il 19 agosto si
sarebbe tenuta I'inaugurazione ufficiale dei Corsi internazionali, realizzati con «lo scopo
di promuovere sul terreno spirituale e intellettuale la piu elevata intesa tra i Paesi che
sono partecipi di tutta la civilta europea» (fig. 6). A siglare questo importante e simbolico
obiettivo collaborava la prolusione inaugurale, il 19 agosto, intitolata La funzione della
cultura italiana nella unita storica mediterranea ed enrgpea, tenuta dal prof. Mario Attilio Levi,
docente di Storia romana di fama internazionale e primo direttore dei Corsi estivi. Si ¢
conservata tra i documenti copia del dattiloscritto di questo ampio e impegnativo
discorso, che abbracciava in una sintesi efficace il lungo periodo dall’eta preromana fino
al presente, in cui I'Italia doveva conservare il suo storico ruolo di “faro” della civilta
europea. Ecco la conclusione:

[...] L’aver gustato ’'amaro sapore dei frutti del nazionalismo ha confermato
negli Italiani una vocazione risalente agli albori della loro civilta. Noi,
Europei di oggi, nella nostra lotta per sopravvivere, contiamo di essere
portatori di una civilta, di una morale, di una concezione del mondo e
dell'uomo che meritano di essere salvate perché hanno rappresentato dignita
e felicita per gli uomini di venticinque secoli. Risalendo alle fonti della loro
cultura, e cercando di riconoscersi reciprocamente in questa ora oscura della
loro storia, gli Europei possono sperare di riuscire nel loro intento; I’Italia
deve contribuire a questo compito proprio nell’ambito della vita culturale,
della ricerca scientifica, degli scambi tra 1 poli.

Notevole il risalto dato dalla stampa all’iniziativa dell’Ateneo milanese, pubblicizzata
anche nel Corviere d'informazione, edizione pomeridiana del Corriere della Sera (fig. 7).
Ancora maggiore il risalto sulla stampa locale: il Corviere di Brescia pubblicava un lungo
articolo di Levi (IL"Universita del Garda) sottotitolato “I corsi di alta cultura organizzati a
Gargnano sono una nuova forma di collaborazione scientifica internazionale e un nuovo

8 Sei lezioni con audizioni di Musica italiana del sec. X11I e X111 (Guglielmo Barblan).

9 Sei lezioni sul Teatro classico italiano (sec. X1'1- X1/1II) (Roberto Rebora).

10 Due “letture dialogate” di classici del teatro italiano, un saggio di mimo e uno di balletto classico.

11 Quattro serate cinematografiche, con proiezione di capolavori del cinema italiano (Paisa di Rossellini,
Sciuscia di De Sica, 1/ Mulino del Po di Lattuada, I/ cammino della speranza di Germi).

12 Sei mostre personali d’arte figurativa (Casorati, Manzu, Sironi, Maccari, Colla, Capogrossi).

13 Due concerti di musica da camera a cura del “Gruppo musicale G. Frescobaldi” di Brescia.

14 Solo una borsa fu assegnata a un 1IC di un paese extracuropeo (New York). Nel 1960 le borse furono
32, di cui 21 assegnate a Istituti italiani di Cultura, 6 a Comitati esteri della Dante Alighieri, 5 a Universita
straniere.
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richiamo per i forestieri” (fig. 8), che evidenziava lattrattivita dei corsi per un pubblico
di nazionalita diverse:

Columbiani, irlandesi, inglesi, francesi, austriaci, tedeschi, belgi frequentano
tutti assieme corsi di lingua italiana, lezioni universitarie di alta cultura
archeologica, letteraria, artistica, ascoltano conferenze, assistono alla
“vernice” di mostre d’arte estremamente avanzata |...]

e auspicava per le successive edizioni traguardi anche pit ambiziosi:

Per quest’anno, il programma dei corsi € articolato in modo da dare un
“ritratto” il piu possibile preciso dell’Italia come fatto di cultura, di civilta e
di umanita [...]. I corsi di Gargnano debbono conservare il loro carattere
didattico per gli stranieri desiderosi di approfondire la conoscenza della
nostra lingua e della nostra cultura, ma debbono anche divenire un centro di
studio su problemi tecnici, scientifici e culturali del mondo d’oggi [...].

Insomma, si trattava di un notevole impegno organizzativo, rivolto principalmente a
strutturare un programma culturale vario e di alto livello, accuratamente definito (figg. 9,
10 e 11). Anche la scelta di nomi di grande prestigio e notorieta poteva attirare
'attenzione del pubblico straniero e della stampa sulle “manifestazioni” previste nel
calendario dei corsi e contribuiva a rilanciare il turismo sulla sponda bresciana del lago,
grazie all’'Universita e a una fattiva collaborazione con le istituzioni locali. Tra i
conferenzieri, per il ciclo Carattere dell'Italia di oggi spiccava la presenza di Arangio Ruiz,
presidente dell’Accademia dei Lincei, e quella di Nicola Jaeger, Giudice del’Alta Corte
costituzionale, chiamato a patlare su I giovani italiani di oggi, e quella di Riccardo Bacchelli,
invitato a tenere una lezione straordinaria per la cerimonia di chiusura dei corsi (30
settembre) su La poetica di Dante elultimo canto del Paradiso (figg. 12 e 13). Scarsissime o
nulle invece le informazioni sulle lezioni di lingua italiana (affidate ad assistenti
universitari volontari di discipline letterarie e storiche, presentati come «docenti
particolarmente esperti nell’insegnamento agli stranieri»), sul sillabo, sui contenuti e sui
materiali didattici usati.

Poche notizie in piu si ricavano dalla documentazione del secondo anno di vita dei
corsi (1957), da cui risultano 18 le nazionalita degli studenti partecipanti al “corso
internazionale per le vacanze” rivolti agli studenti meno esperti nella lingua (un
centinaio, provenienti, oltre che da paesi europei, da Abissinia, Algeria, Egitto, USA).
Permane una generica indicazione sulle «due ore quotidiane di lezioni di lingua italiana»
(con la specificazione, evidentemente non ovvia, che erano «impartite in lingua italiana»
e «a gruppi formati secondo le capacita del discente») e sugli esami conclusivi scritti e
orali, previsti alla fine della terza settimana Per il Corso di perfezionamento, della durata di
due settimane, destinato ai piu esperti, c’¢ solo un accenno alla didattica della lingua: «I1
corso consiste in due ore quotidiane di lezione di lingua italiana con letture e analisi
stilistiche di testi letterari prevalentemente moderni e contemporanei; un’ora quotidiana
di storia politica; un’ora quotidiana di storia dell’arte» (figg. 14, 15, 16 e 17).

Anche per il terzo anno (1958), in cui si registra una forte crescita degli iscritti
complessivi (duecento) e la presenza di studenti provenienti anche dall’America,
dall’Asia, dall’Africa. («Giappone e Turchia sono le nuove nazioni presenti a Gargnano»
(fig. 18), la vera novita di rilievo nel programma ¢ data dall’aggiunta di un secondo corso
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di perfezionamento di due settimane sui problemi dell’unita europea (Corso europeistico),
con una sola ora al giorno di lezione di lingua italiana (figg. 19 e 20).

Al tema europeo era dedicata anche la prolusione del 1959, tenuta dal prof. Barni
(Europa e non Europa nel quadro dei rapporti culturali). Ed ¢ solo in questo quarto anno che si
comincia a intravvedere nell’organizzazione dei corsi qualche attenzione maggiore per i
problemi e 1 metodi connessi alla didattica dellitaliano come lingua straniera e allo
sviluppo delle abilita linguistiche. Vengono infatti offerti due corsi, uno “elementare”,
per principianti, e uno “progredito”, dedicati a studenti con una limitata conoscenza
della lingua italiana e rivolti principalmente «all’apprendimento della lingua italiana in
classi separate e graduate, integrati da lezioni di cultura, da esercitazioni scritte e orali e
da conversazioni»; e in parallelo un corso superiore, di perfezionamento nella lingua e
nella cultura italiana, «riservato a coloro che conoscono gia la lingua italiana». Alle
lezioni ed esercitazioni del mattino facevano seguito le lezioni di cultura nel pomeriggio
e, come novita, «’ora di conversazione tanto richiesta dagli studenti, la quale li porra a
contatto diretto con il professore», favorendo la discussione, rigorosamente in lingua
italiana, su argomenti di carattere culturale e di attualita (figg. 21, 22 e 23).

Anche nella relazione finale del direttore dei corsi, che evidenziava, oltre ai lusinghieri
risultati raggiunti, alcune criticita organizzative (riguardanti in primo luogo gli alloggi e la
sistemazione degli studenti)'” emergono per la prima volta accenni al «grosso problemay»
di materiali didattici specifici, dei libri di testo, grammatiche e antologie per le lezioni di
lingua. Dato che il loro acquisto comportava un notevole aggravio finanziario, si
auspicava la realizzazione di apposite dispense «le quali, tra Ialtro, porterebbero il nome
della nostra Universita, come le pubblicazioni usate ai corsi di Perugia» (figg. 24, 25, 26,
27 e 28).

Si andava, intanto, costituendo la Biblioteca dei Corsi internazionali, al pianterreno
del Palazzo, come documentano alcune liste di ordinazioni e acquisto di libri'®, tra cui
quelli, ordinati in un centinaio di copie, destinati specificamente alla didattica, e cioe: per
il corso di lingua italiana Ia /ingna italiana insegnata agli stranieri, (A. Roncari, C. Brighenti)
e Prime letture italiane per stranieri (A. Roncari). Questi testi, analizzati da Valentina Zenoni
nella seconda parte di questo contributo, ci danno qualche idea sulla metodologia
didattica adottata. Per il corso di perfezionamento si aggiungevano 'antologia poetica
Dal Carducci ai contemporanei € La prosa dal Carducci ai contemporanei (a c. di G. Getto e F.
Portinari), testi di grande successo nella scuola italiana. Non ¢ rimasta traccia, per questi
primi anni, della somministrazione di test di livello (di ingresso o conclusivo), che da un
primo spoglio dei documenti posteriori risultano introdotti solo a partire dal 1967, né di
registri dei docenti delle lezioni di lingua, mentre sono rimasti i registri di alcuni illustri
conferenzieri, come Mario Fubini (fig. 25), alcuni elaborati di studenti relativi alle prove
scritte finali (tema e dettato) (figg. 26 e 27), e un questionario di gradimento finale con
risposte aperte (fig. 28).

15 «Vi ¢ veramente un problema oggi da risolvere: quello di creare una Casa dello Studente a Gargnano, in
modo da poter dare a buone condizioni alloggio almeno a gran parte dei nostri allievi, senza dover
ricorrere ad alloggi in camere private». La questione degli alloggi, purtroppo, non ¢ ancora stata risolta.

16 «Bisogna aumentare ancora i volumi della biblioteca, affinché gli allievi possano disporre di tutto il
necessario» (relazione del direttore, 1960).
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2. I PRIMI MANUALI DELL’ITALIANO 1.2 NELLA BIBLIOTECA DI PALAZZO FELTRINELLI

La ricerca d’archivio condotta ha messo in evidenza un insieme di materiali utili per
determinare la metodologia didattica utilizzata nel corso delle lezioni di italiano dei primi
anni dei Corsi Internazionali di Lingua e Cultura Italiana.

L’indagine ¢ proseguita nella Biblioteca di Palazzo Feltrinelli dove si trovano ancora
oggi 1 primi manuali di insegnamento di italiano agli stranieri che risalgono agli anni
Quaranta e Cinquanta del Novecento.

St tratta di testi che adottano il metodo grammaticale-traduttivo, che propone un
modello di apprendimento di tipo deduttivo di analisi della struttura grammaticale della
L2 e che utilizza come tecniche dominanti la traduzione letterale, i dettati e gli esercizi di
manipolazione del testo.

In quegli anni la lezione di lingua era frontale, non venivano usati strumenti
tecnologici e, solitamente, 'unico supporto utilizzato era il manuale di studio. I libri di
testo erano articolati in lezioni o capitoli di argomento grammaticale, il programma di
studio era costruito sull’analisi morfologica e sintattica della lingua. L’impostazione
rispecchiava, nelle maggior parte dei casi, quella delle grammatiche per italiani utilizzate
nelle scuole medie o superiori. La presentazione delle strutture linguistiche seguiva un
modello di sillabo strutturale con una progressione degli argomenti lineare basata sul
grado di difficolta: dai primi elementi di studio della lingua, di solito le lettere
dell’alfabeto e la divisione in sillabe, per poi proseguire in successione, dal piu semplice
al piu complesso. Ogni argomento grammaticale veniva affrontato in toto, completo di
regole ed eccezioni. La lezione o il capitolo non avevano un titolo specifico ma erano
solamente denotati da un numero in progressione. I’impostazione dell’'unita didattica si
caratterizzava dalla presentazione di uno o piu argomenti grammaticali seguiti nella
maggior parte dei casi da esercizi di completamento, di trasformazione e di sostituzione,
di produzione guidata, di comprensione e di traduzione. Per quanto riguarda gli esercizi
di completamento, generalmente si chiedeva di inserire alcune parole, eliminate
seguendo criteri didattici prestabiliti, per esempio preposizioni, forme verbali o avverbi.
Oppure il compito era quello di accordare nomi e aggettivi in genere e in numero,
coniugare e concordare un tempo verbale. Gli esercizi di trasformazione e di
sostituzione consistevano invece, per esempio, nel “volgere al singolare”, “formare il
femminile e mettere al plurale” oppure nel sostituire elementi frasali a livello
grammaticale e lessicale: “sostituire quanto chiuso fra parentesi coi dimostrativi, o con le
particelle avverbiali e pronominali appropriate”. La produzione guidata consisteva,
invece, generalmente nella formazione, scritta o orale, di frasi o nella composizione di
brevi dialoghi suggerita da un testo zpuf come esempio.

Per la comprensione del testo venivano generalmente proposte una serie di domande
alle quali lo studente poteva rispondere sia oralmente che per iscritto. La traduzione
dalla L1 alla 1.2, o viceversa, era di solito impiegata per un’analisi contrastiva della lingua
e per I'approfondimento lessicale. Nelle premesse di alcuni dei testi veniva vivamente
consigliato agli insegnanti 'uso del dettato ortografico che, nel metodo grammaticale-
traduttivo, rappresentava un modo per valutare la competenza ortografica degli alunni
ma anche un esercizio di fonetica.

I manuali rinvenuti nella Biblioteca di Palazzo Feltrinelli sono i primi testi di
grammatica italiana pensati per 'insegnamento dell’italiano agli stranieri. Si tratta di testi
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che hanno riscosso grande successo sia in Italia che oltre confine e che, per decenni,
hanno rappresentato le uniche risorse didattiche di insegnamento dell’italiano.

I tre volumi presi in esame sono ristampe inalterate di una pubblicazione, prive di
differenze rispetto all’edizione a cui si riferiscono: La lingua italiana insegnata agli straniers,
Metodo teorico-pratico della Prof. Armida Roncari in collaborazione col Prof. Dott.
Carlo Brighenti, Edizioni Scolastiche Mondadori, Verona, 1958 (quindicesima edizione,
la prima ¢ del 1940); Corso preparatorio di lingua italiana per stranieri con una appendice di
Letture, edito per la prima volta nel 1953, l'autrice ¢ Armida Roncari, pubblicato da
Edizioni Scolastiche Mondadori, Verona, 1957 (quarta edizione); Corso di lingua italiana ad
uso degli stranieri di R. Van Nuffel e G. Montagna, terza edizione riveduta ed ampliata,
stampato a Genova da Renato Milani Editore, pubblicazione senza data (la prima
edizione ¢ del 1952).

Il primo testo, La lingua italiana insegnata agli stranieri, rappresenta un esempio tipico
dell’applicazione del metodo grammaticale-traduttivo. Secondo I'intento degli autori, il
manuale dovrebbe servire per i primi due anni di un corso di italiano ed essere
sostituito, successivamente, da una qualsiasi grammatica in uso nelle scuole medie
d’Italia. Nell’Avvertenga per gli insegnanti, inserita all'inizio del libro, Armida Roncari e
Carlo Brighenti, dopo aver attribuito al loro contributo un “indirizzo eminentemente
pratico”, spiegano che cosa li ha spinti a scriverlo: «Ci ha indotti a compilare il seguente
testo la constatazione che tutte le grammatiche della nostra lingua, anche le migliori,
sono insufficienti alle esigenze di un rapido e completo apprendimento, in quanto non
tengono conto delle particolari necessita dell'insegnamento da impartire a stranieri e non
sono, in conseguenza, corredate né di abbondanti e graduati esercizi grammaticali e
linguistici, né di nomenclature, frasi idiomatiche, conversazioni, ecc., sussidi ai quali noi
abbiamo dato, invece, la massima importanza»”. 11 testo ¢ articolato in ventitré capitoli,
ognuno dei quali ¢ composto da una parte grammaticale che, esposta in tavole
schematiche, contiene tutta la morfologia, con occasionali accenni alla sintassi; una
lessicale; un esempio di conversazione e una lettura. Prendiamo come modello il
capitolo XI, in apertura c’¢ una tabella con la presentazione di un argomento
grammaticale, in questo caso [ gradi dell'aggettivo, completa di regole, osservazioni ed
eccezioni. La lingua utilizzata ¢ la L2, I'italiano, anche se si fanno alcuni riferimenti alla
grammatica latina dalla quale derivano alcune forme. Seguono alcuni esercizi di
fissazione delle strutture e reimpiego delle stesse, produzione e completamento (figg. 29
e 30).

Viene poi introdotto un nuovo argomento grammaticale, nel capitolo in questione si
tratta del Modo condizionale. La prima tavola ¢ sul Tempo presente e riporta la coniugazione
dei verbi avere, essere, lavare, credere, sentire e punire (fig. 31). La seconda presenta il
Condizionale passato dei verbi avere, essere, lavare, credere e sentire. lLa terza ¢ intitolata
Condizionale di aleuni verbi irregolari che nello specifico sono 1 verbi: andare, bere, dovere, valere,
venire, vedere, tenere, volere, udire e morire (fig. 32). Dopo ognuna delle tre tabelle ci sono
alcuni esercizi di riepilogo (reimpiego e sostituzione).

11 capitolo prosegue con esercizi di Lingua e Uso delle parole nei quali, per esempio, lo
studente deve formare dei verbi corrispondenti a nomi, mediante 'aggiunta di desinenze
indicate oppure ipotizzare, in esercizi di sostituzione, alcuni modi di dire in italiano. Vi ¢
poi una parte di Nomenclatura che, impostata come se fosse un dialogo ideale, raccoglie

17 Roncari e Brighenti, 1958: 30.
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una serie di termini relativi ad argomenti della sfera quotidiana: nel capitolo XI si parla
di bevande, birra, caffe e t¢ (fig. 33).

11 testo della Conversazione, non autentico, presenta in ciascuna unita diverse situazioni
comunicative che si riferiscono alla vita familiare e sociale in Italia; il dialogo, in questo
capitolo, riporta il colloquio tra un signore che deve prendere il treno e un portaborse.
In chiusura si trova la Lettura che, rispecchiando una caratteristica peculiare del metodo
grammaticale, popone testi letterari di autori classici, in questo caso la poesia Consolazione
dalle Opere di Gabriele D’Annunzio (figg. 34 e 35).

La struttura dei capitoli ¢ costruita rispettando la tipologia illustrata per il metodo in
questione. Le attivita sono di tipo grammaticale ma gli zzput testuali risultano slegati dalle
regole presentate. In particolare 1 brani di lettura sono tratti da opere letterarie e quindi
complessi, oltreché di poca rilevanza per un uso reale della lingua.

Gli autori, nella premessa, suggeriscono agli insegnanti di svolgere un lavoro
personale intorno a questo metodo, dando nello specifico tre direttive. La prima ¢ quella
di valutare, a seconda della lingua parlata dall’allievo, su quali argomenti soffermarsi
maggiormente, insistendo sulle parti che presentano maggiori difficolta. La seconda ¢ di
stimolare il discente alla conversazione rivolgendogli opportune domande sulle letture e
facendogli eseguire riassunti scritti. L’ultimo suggerimento ¢ quello di creare graduali
dettati e composizioni. Inoltre, consigliano di far tenere agli allievi una rubrica, nella
quale segnare di volta in volta le parole e le espressioni piu difficili, con la relativa
traduzione nella propria lingua.

Ad aftiancare La lingua italiana insegnata agli stranieri nasce qualche anno dopo il testo
Corso preparatorio di lingna italiana per stranieri, sempre dell’autrice Armida Roncari. Redatto
con lo stesso metodo del primo, si pone l'obiettivo di accompagnare lo studente
straniero nei primi passi di accostamento allo studio della lingua italiana. Non si tratta
quindi di una nuova grammatica, ma di un gruppo di lezioni studiate per approfondire lo
studio della lingua, da usare insieme al testo maggiore. Il nuovo lavoro della Roncari ¢
puramente grammaticale e si divide in quattro parti che, secondo le indicazioni
dell’autrice, devono essere svolte in sequenza. Nella prima, 'insegnamento della fonetica
e dell’ortografia ¢ alternato a quello dei primi elementi grammaticali. Nelle altre tre,
I'impostazione segue i canoni delle grammatiche classiche usate nelle scuole italiane.

La struttura dei capitoli ¢ molto simile a quella utilizzata nel primo manuale
analizzato: una o piu tavole con le regole grammaticali, alcuni esercizi di coniugazione,
completamento e sostituzione, una o due letture. In questo caso i brani presentati non
sono testi di autori classici ma brevi racconti, favole, fiabe o storielle con una morale
(tigg. 36 e 37).

Anche nell’Appendice troviamo una raccolta di testi di questo genere (53 per la
precisione), anticipati da una richiesta scritta dall’autrice in una nota: «Le seguenti
letture, quasi tutte composte nel presente storico, devono essere rifatte, a tempo debito,
usando il passato remoto. Hsse serviranno anche ottimamente, quando lallievo nel
secondo corso, apprendera la trasformazione del “discorso diretto” in “indiretto™"".

Alla fine del libro ¢’¢ un elenco di vocaboli, in ordine alfabetico, accanto ai quali il
discente ¢ invitato a scrivere, nella colonna lasciata libera, la traduzione di quelli che non
conosce o che non ricorda facilmente.

18 Roncari, 1957: 181.
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In una nuova edizione dell’inizio degli anni ‘60", illustrata e stampata interamente a
colori, la Roncari inserisce venti tavole di nomenclatura (figg. 38, 39, 40 e 41) e dodici
tabelle grammaticali riassuntive — Tavole sussidiarie grammaticali (figg. 42 e 43).

Nella Premessa autrice sottolinea che la scelta di introdurre queste novita deriva dalla
necessita di favorire la conversazione tra insegnante e alunni: «le illustrazioni delle
tavole di nomenclatura [...] sono un ottimo avviamento alla conversazione fin dalle
prime lezioni e servono al rapido apprendimento dei vocaboli contenuti nelle letture
concernenti fonetica e ortografia della prima parte, evitando di ricorrere alla traduzione
nella lingua materna dell’allievo. Non vi sono questionari né sulle illustrazioni, né in
calce ai racconti perché I'autrice ritiene che la conversazione non debba adattarsi di volta
in volta al grado di cultura della scolaresca, al paese dove s’insegna ecc. ma debba essere
lavoro personale del docente»™.

L’uso delle immagini, la grafica a colori, il nuovo risalto dato all’acquisizione del
lessico e, soprattutto, Iimpiego della grammatica al fine di ottenere competenza
comunicativa ed espressiva rappresentano un primo passo verso i metodi che si
svilupperanno successivamente.

L ultimo testo, il Corso di lingua italiana ad uso degli stranieri, ¢ pensato per gli insegnanti
di italiano all’estero, in particolare per i docenti delle scuole medie superiori, dei lettorati
e degli Istituti di cultura, si rivolge quindi a un pubblico colto, non digiuno di nozioni
grammaticali.

LLa sua particolarita ¢ quella di essere ricco di esempi e letture di scrittori nella grande
prevalenza contemporanei. Gli esercizi sono invece limitati all'indispensabile, perché gli
autori preferiscono non togliere al professore I'iniziativa di crearne e proporne. Poche
anche le regole di pronuncia che si ritiene debba essere appresa dalla viva voce
dell’insegnante.

La prima parte del volume ¢ divisa in ventiquattro lezioni da seguire in modo
sequenziale; tutte si aprono con la presentazione di un argomento grammaticale di
difficolta graduale. Seguono una serie di frasi e di testi che riprendono la regola
presentata all’'inizio del capitolo. Generalmente in ogni unita ci sono uno o due esercizi,
in prevalenza di completamento o di sostituzione. Le lezioni si concludono con una
serie di letture di autori contemporanei (figg. 44, 45 e 40).

Nella seconda parte del testo troviamo un Rigpilogo ordinato della grammatica, cio¢ un
repertorio grammaticale organizzato per argomenti, che, nell'intento degli autori, doveva
essere utile all’allievo per orientarsi meglio e allo stesso tempo doveva permettere al
professore di fare opportuni rimandi o anticipazioni.

La terza parte ¢ dedicata alle letture, con una breve antologia di poesie e prose.

Nella quarta e ultima parte ci sono una serie di esempi di lettere commerciali che gli
autori dicono di aver aggiunto «per venire incontro al desiderio espressoci da alcuni
colleghi»”.

Corso di lingna italiana ad uso degli stranieri rappresenta chiaramente un’applicazione del
metodo grammaticale-traduttivo ma rispetto ai manuali precedenti introduce una novita,
cio¢ l'inserimento di una serie di brani, espressioni e notizie che possono contribuire a
far conoscere agli stranieri usi, costumi e modi di dire italiani.

19 Roncari, 1965.
20 Tvi: 5.
21 Van Nuffele Montagna, (s.d.): 3.
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HOwW DID LANGUAGE PROFESSIONALS STUDY ENGLISH
GRAMMAR IN ITALIAN UNIVERSITIES BEFORE 19807

Apndrea Nava'

In the introduction to a recently published Special Issue on Second Language
Grammaticography of the journal Studi Italiani di Linguistica Teorica e Applicata, San
Vicente (2017: 183) notes that — despite ‘pendulum swings’ in language teaching
methodology and the great strides that linguistic science has made in the last hundred
years — grammar «ha costituito fino ad oggi il fulcro del libro dedicato all'insegnamento
delle lingue straniere». This statement seems to be particularly apposite to describe
language learning materials aimed at language professionals (in particular, teachers of
English as a foreign language) undertaking degree-level courses in European
universities. It could be argued that grammar plays a key role for (would-be) teachers of
English (or translators, interpreters, etc.) in two respects: on the one hand, accuracy in
English language use is what often tells apart ‘specialists’ from those who have learnt
English — even to a high level of proficiency — for a variety of practical purposes, but do
not view themselves as ‘language professionals’; on the other, alongside a practical
mastery of grammar, an English language professional is generally supposed to have
acquired some familiarity with the language as a system, in other words she/he is
expected to not only know the ‘what” and ‘how’ of language usage but also the ‘why’, at
least to a certain extent. It is for this reason that, as will be seen in more detail below,
the 20th century saw the development in several European countries of the genre of
university grammars of English, which sought to address the needs of advanced-level
English language students reading degrees in Foreign Languages and Literatures.

The aim of this paper is to carry out an exploratory investigation into the materials
used by university students to learn English grammar in Italy before the age of the so-
called ‘mass higher education’ (e.g. Marenco, 2005) started in this country. Before
illustrating the design and the findings of the study, I will cast a quick glance at the
grammaticographical output aimed at English language professionals in other European
academic contexts.

1. THE ‘GENRE’ OF EUROPEAN UNIVERSITY GRAMMARS OF ENGLISH
In the European context, particularly in north-western Europe, degrees in English
language and literature originally developed out of the need to prepare language teachers

(Haas, 2000; Loonen, 2000) and emphasized a ‘practical’ language learning component,
including a strong foundation in English grammar. Starting from around the middle of

! Universita degli Studi di Milano.
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the 20th century, the study of English grammar in many European universities came to
be approached from a more theoretical (and scientific) perspective as non-literary
research efforts shifted from an exclusive focus on philological investigations to the
scrutiny of present-day English, taking advantage of insights from modern linguistics.
20th-century European anglicists such as R. W. Zandvoort played a trailblazing role in
this respect. Zandvoort’s Handbook of English Grammar represented the prototype of
many university grammars aimed at students pursuing English language and literature
degrees, a genre which thrived in several European countries in the latter half of the
20th century and beyond. What are the distinctive features of this grammaticographical
genre?

Grammaticographical overviews often make a loose distinction between ‘school’ (or
‘pedagogical’) grammars and ‘scholarly’ (‘descriptive’) grammars, but this distinction
does not capture the variety and complexity of grammar writing (Leitner, 1984; Linn,
2006; Anderwald, 20106), particularly in its modern instantiations. European university
grammars, like pedagogical grammars for EFL/ESL teachers (Nava, 2008, 2017), seem
to straddle both the ‘pedagogical’ and the ‘scholarly’ categories. Their addressees are
mainly non-native advanced-level university students of English. The genre targets
‘local’ needs but ‘international’ editions of what were originally home-grown books have
also been published. In its first, original Dutch edition (1945), Zandvoort’s grammar
contained «comparisons with and translations into Dutch» (Zandvoort, 1962: v), but the
book’s success led to the development of unilingual editions (as well as several other
‘local’ editions, e.g. Zandvoort 1949) which were meant to be of use not only to foreign
students but also to «British [...] students to realize some of the peculiar features of the
English language» (Zandvoort, 1962: v).

Unlike earlier examples of ‘pedagogical’ grammars of English (e.g. Palmer, 1924),
European university grammars restrict their remit to English morphosyntax, excluding
the analysis of phonetics/phonology and lexis (or rather whatever lexical aspect
«belongs rather to idiom and is not amenable to general statement», Zandvoort, 1962:
v). With regard to ‘breadth’ and ‘depth’ of coverage, these books usually deal with most
aspects of English grammar, although they make no qualms about placing more
emphasis on some specific issues deemed more relevant to their addressees. Declerck
(1991: vi) points to the differences in treatment of English grammar topics between his
university grammar and the ‘mainstream’ reference grammars of English:

Areas of the grammar which are interesting from a theoretical point of view
but present no practical problems are only treated summarily. For example,
the book does not go into the rules of word formation (except the ones that
have to do with inflection) because a language learner does not need to be
able to use these rules consciously: complex and compound words are
normally learnt as a whole, not derived from other words by the conscious
application of rules of derivational affixation or compounding. By contrast,
the book pays considerable attention to the English systems of tense, aspect
and modality. These systems are notoriously complex and difficult to learn,
yet in virtually all English grammars I know they receive a treatment that is
very much simplified. The Comprebensive Grammar of the English 1angnage
(Quirk ez al. 1985), which is the most prestigious English grammar at this
moment, devotes only 71 pages to tense, aspect and modality together. This
is roughly the same number of pages as are devoted to word-formation, viz.
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4.33% of the entire book. By contrast, the chapters dealing with the same
subjects in the present grammar take up almost 50% of the whole work.
This is a deliberate choice, since the systems of tense, aspect and modality
are not only extremely intricate but also play a crucial role in English
grammar. I have chosen to describe them in detail, rather than offer a
simplified set of rough-and-ready rules.

Selection of topics is hence carried out according to a criterion of usefulness (what
the prospective, advanced-level addressees will find most challenging to learn®) and is
often claimed to be the result of a comparative/contrastive analysis of English and the
addressees’ L1s. However, the way the topics are organized, i.e. sequenced within each
book is usually dependent on grammar-internal criteria (e.g. ‘ascending’ order, from
word to discourse, or ‘descending’, the other way round, cf. Chafe, 1971; Chalker 1984,
1994; Swiggers, 2014), not necessarily according to the pedagogical criterion of ‘from
simple to complex (to learn)’, as is typically the case in language teaching textbooks.
Examples are often a mixture of authentic (drawn from a range of different — not
exclusively literary — sources) and invented but carefully checked for reliability’.

An important feature that seems to keep apart university grammars from other types
of non-specialist pedagogical grammars is the requirement that a ‘dialogue’ of sorts be
established between the grammar book and the English grammaticographical and
linguistic tradition. In other words, a university grammar book is viewed as a starting
point for readers’ more in-depth study of and investigations into English grammar. To
this end, university grammars are supplied with suggestions for further reading either as
self-standing paratextual sections or interspersed in the actual texts’. More specifically,
university grammars attempt to adopt what Swiggers (2014: 270) calls «discurso
reflexivoy’, aiming «not only to help the students to learn English but also to make them
gain a clear insight into the structure of the language» (Declerck, 1991: v). That said,
despite an emphasis being placed on a linguistics-based and research-inspired approach
to grammar study, university grammars take a rather conservative stance when it comes
to theoretical affiliation and terminology. Given that this genre is supposed to have an
overarching pedagogical function, a trade-off needs to be established between
theoretical innovation and pedagogical feasibility. This is how Depraetere and Langford
(2012: vii) describe their ‘compromise’ approach:

Having used a number of course books, each of them very good in its own
right, we had come to realize that none of them corresponded to the way we
wanted to approach grammar with our students. On the one hand, we
wanted to step up our discussion of certain areas of grammar in ways that

2 In the preface to a recent instantiation of the genre, Depraetere and Langford (2012: vii) claim that their
«aim is usefulness rather than comprehensiveness».

3 «Examples are primarily our own; we do however occasionally use authentic examples (primarily from
the British and American press), often simply to give some variation to the voice behind the examples,
but also when we feel that an authentic example illustrated our point particularly well» (Depraetere and
Langford, 2012: viii).

4 «To impress upon the student the fact that a handbook is only a point of departure. If it has not roused
his curiosity and encouraged him to further research, it has at least partly failed of its purpose»
(Zandvoort, 1962: v).

5 «Gramiticas que proponen una reflexién sobre estructuras lingiifsticas, mas en particular sobre las
‘causas’ del funcionamiento mismo de las estructuras» (Swiggers, 2014: 270).
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the more student-oriented manuals did not enable us to do optimally; on the
other hand, the more linguistically oriented grammars were overwhelming in
their completeness leaving students with little idea as to what was and was
not essential in their quest to learn English. What we needed was something
in the middle, a compromise between our students’ concrete needs and our
desire to demonstrate to them that there is a logical system undetlying the
rules they were learning by rote memorization.

This aspect is often pointed out by reviewers of the genre (not always in a positive
light!), as in this quotation from Aarts’s (1987: 69) assessment of Zandvoort’s grammar
within an article describing the long-standing contribution of Zandvoort to the
development of English linguistics: «It is a traditional part-of-speech grammar which
does not radically depart from the established grammatical framework of the time».

A final remark on how authors of university grammars of English ‘position
themselves’ (what Swiggers, 2014: 267 calls «positionamento (como lingtista, como
gramatico: descriptivo, contrastivo o didactico)»). The primary role an author of a
European university grammar seems to take on is that of descriptive linguist. As is well-
known, Zandvoort (1962: v) acknowledges his tribute to Kruisinga. Speaking of himself
in the third person, he states in the preface of his grammar that «he confesses himself a
pupil of Kruisinga, whose Handbook of Present-day English |...] is still the most original
and stimulating treatment of English syntax». Declerck (1991: v) also refers to his
background as being associated with the linguists of the Great Tradition:

The first version drew heavily on the well-known traditional grammars of
people like Jespersen, Poutsma, etc. but also incorporated a number of
insights and terms from structuralist and transformational grammar.

On the whole, despite aiming their works at non-native speaking students of English,
authors of university grammars do not seem to view themselves as applied linguists.
When pedagogical concerns are voiced, as shown in the quotations provided above,
these are usually restricted to issues of content selection and presentation. By contrast,
in the preface to his Grammar of Spoken English, Palmer presents himself in the roles of
both descriptive and applied linguist — staking out the territory of descriptive grammar
from the prescriptive tradition but also discussing at length how learning grammar can
help overall language acquisition.

2. MATERIALS FOR LEARNING ENGLISH GRAMMAR IN ITALIAN UNIVERSITIES BEFORE
1980

Having originated in north-western European countries, university grammars of
English also came to be a highly regarded (and very profitable) grammaticographical
genre in several other European academic contexts in the second half of the 20th
century and beyond. Can a genre of ‘university grammars of English’ within the
pedagogically-oriented English language output of Italian anglicists from the end of the
Second World War onwards be identified? Did English grammar teaching materials
used in Italian universities enter a dialogue with the grammaticographical tradition and
the key 20th century breakthroughs in linguistic science? To answer these research
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questions, it has been decided to restrict data collection to the two decades following the
end of the Second World War for two main reasons. Firstly, this is when dedicated
degree courses in Foreign Languages and Literatures went from being offered by a
limited number of institutions to being available throughout Italy, mainly as part of
faculties of Education (Magistero), in newly established private or semiprivate university
colleges (e.g. Genoa, Salerno). In 1947 a degree course in Foreign Languages and
Literatures was also set up in the prestigious private Universita Commerciale Luigi Bocconi in
Milan, and in the early 1950s the go-ahead was given by the Ministry of Education for a
self-standing faculty of Foreign LLanguages and Literatures to be created at Ca’ Foscari
University (Prat Zagrebelsky, 1991; Pellandra, 2004; Nava, forthcoming). Secondly, as
illustrated eatlier, it was in these two decades that the genre of university grammars of
English started to thrive in several European countries.

The first stage of the study has involved an exploratory investigation into the
pedagogically-oriented English language production of Italian university professors in
the period under consideration. Although the results are to be viewed as tentative, it
would appear that English language learning materials by Italian academics can be
divided into three categories:

— Textbooks aimed mainly at secondary schools (e.g. Menascé, 1964; Ragazzini, 1964).
— Textbooks for an undifferentiated audience (schools, universities, adults) (e.g. Izzo
with Gentili, 1967).

— Materials for dictation/translation/pronunciation/reading etc. practice aimed at
university students (e.g. Sisto, 1954; Chinol and Frank, 1966; Menascé, 1968).

Although many of the texts from the above three categories feature the word
‘erammar’ in their titles, they appear to be rather more akin to ‘English language
teaching coursebooks’ than actual ‘grammar books’ in the modern sense of the term.
Indeed, as will be argued below, none of the books in the above categories seem to
possess all the generic features that have been shown to be associated with European
university grammars of English.

2.1. Italian university grammars of English?

Despite devoting their main research and publication efforts to English literature,
Italian anglicists did write a limited number of English language learning/teaching
materials in the two decades following the Second World War. A sample of two such
books will be analysed in more detail to show how their textual features compare with
those of the genre of European university grammars and to ascertain to what extent
they mirror 20" century developments in English grammaticography and linguistics.

Zanco and Caliumi’s (1957) Grammatica della 1.ingua Inglese and Chinol’s (1966)
Grammatica dell'Inglese Moderno have both been categorized as ‘textbooks aimed at an
undifferentiated audience’, which appears to have been the most prolific of the three
categories identified above. The former was long adopted as a main coursebook in the
BA degree in Foreign Languages and Literatures at Milan’s Universita Commerciale Boccont,
where both authors taught (cf. e.g. Universita “Luigi Bocconz”, 1 ademecum dello studente Anno
Accademico 1958-1959). The latter enjoyed considerable commercial success over three
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decades. It was published in its first edition in 1964; a second, slightly adapted edition
came out in 1966 and a third and final edition was published in 1985, which is still in
print.

A detailed content analysis of the paratextual and textual (descriptions, examples and
practice exercises) materials has been carried out. Both texts have a similar
macrostructure and organization: a short preface, an introductory section devoted to the
International Phonetic Alphabet (‘Pronunciation rules’ follow the introductory section
in Zanco and Caliumi’s book, whereas a section on ‘Elements of Phonetics’ is featured
after the appendices in Chinol’s book), chapters (called ‘lessons’ in Zanco and Caliumi’s
book) with explanations, examples, exercises, and lexical lists, appendices and indexes.
In addition, Zanco and Caliumi’s text has a final section of ‘translation passages’ and a
060-page Italian-English, English-Italian dictionary.

The analysis of the paratexts of the two books shows that they adopt a different
approach to the selection and organization of the subject matter from what is usually
done by European university grammars of English. As mentioned above, while devoting
the bulk to morphosyntax, both texts include — however succint — sections on English
phonetics. Lexis (in the form of new words, and including both single lexical units and
multiword expressions) is also featured in each lesson/chapter. The sequencing of
contents does not follow either an ascending or a descending directionality, but is
carried out according to a ‘simple-to-complex’ (in terms of learning difficulty) approach
(«esposizione progressiva di regole», Zanco and Caliumi, 1957: 5), as is customary in
language teaching textbooks. No information is, however, provided about the way the
degree of difficulty of ‘rules’ was determined.

Table 1 shows the main contents of Zandvoort’s Handbook of English Grammar and
Chinol’s Grammatica dell Inglese Moderno. The ascending (word-to-sentence) directionality
in the former book contrasts with the grammar external ‘simple-to-complex’ sequencing
in Chinol’s book. While the whole of Part V in Zandvoort’s grammar is devoted to
sentence structure, none of the chapter headings in Chinol (1966) refers to clauses and
sentences.

Table 1. Main contents of Zandyoort (1962) and Chinol (1966)

ZANDVOORT (1962) CHINOL (19606)p
PART I VERBS INTRODUZIONE: L’alfabeto fonetico
Introductory internazionale
! Infinitive CHAPTER ONE: Il nome ¢ Particolo

II Gerund and Present Participle

III Past Participle — Passive Voice CHAPTER TWO: Il presente indicativo di ‘to

IV Present, Past, and Perfect Tenses be’

V Auxiliaties . .

VI Mood and Modality _CHAPTE‘R.THREE. Aggettivi e pronomi
interrogativi

PART 1T NOUNS CHAPTER FOUR: Aggettivi ¢ pronomi

Introductory ossessivi

1 Use of the Number Forms P

II Use of the Genitive CHAPTER FIVE: 1l presente indicativo di ‘to

11T Use of the Definite Article have’
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IV Use of the Indefinite Article

PART III PRONOUNS

I Personal Pronouns

II Possessive Pronouns

III Compound Personal Pronouns
IV Demonstrative Pronouns

V Interrogative Pronouns

VI Relative Pronouns

VI Indefinite Pronouns

PART IV ADJECTIVES AND ADVERBS
Introductory
Comparison

PARTV SENTENCE STRUCTURE
I The Simple Sentence

II The Compound Sentence

III Sentence Groups

IV Additional Remarks on Conjunctions

PART VI Otrder of Words
Order of Words

PART VII
Concord

PART VIII
Conversion

PART IX
Word Formation

Appendix

CHAPTER SIX: Il presente indicativo dei
verbi

CHAPTER SEVEN: Il presente indicativo dei
verbi

CHAPTER EIGHT: L’imperativo
CHAPTER NINE: Il passato
CHAPTER TEN: Numeri

CHAPTER ELEVEN: Tempo e luogo

CHAPTER TWELVE: Passato prossimo e
trapassato prossimo

CHAPTER THIRTEEN: 1l futuro puro

CHAPTER FOURTEEN: 1l futuro
intenzionale

CHAPTER FIFTEEN: Comparazione degli
aggettivi e degli avverbi

CHAPTER SIXTEEN: Comparazione dei
sostantivi

CHAPTER SEVENTEEN: 1l condizionale
CHAPTER EIGHTEEN: Verbi composti
CHAPTER NINETEEN: I pronomi relativi

CHAPTER TWENTY: I pronomi relativi nei
complement indiretti

CHAPTER TWENTY-ONE: I pronomi
interrogativi

CHAPTER TWENTY-TWO: I verbi difettivi

CHAPTER TWENTY-THREE: I verbi
difettivi

CHAPTER TWENTY-FOUR: I verbi difettivi
CHAPTER TWENTY-FIVE: I verbi difettivi

CHAPTER TWENTY-SIX: Verbi
semidifettivi

CHAPTER TWENTY-SEVEN:

Continuazione e durata

CHAPTER TWENTY-EIGHT: 1l genere dei
nomi

CHAPTER TWENTY-NINE: Il plurale dei
nomi

CHAPTER THIRTY: Nomi e aggettivi di
nazionalita
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CHAPTER THIRTY-ONE: Uso degli articoli
CHAPTER THIRTY-TWO: ‘Some’ e ‘any’

CHAPTER THIRTY-THREE: Altri aggettivi
e pronomi indefiniti, distributivi, quantitativi

CHAPTER THIRTY-FOUR: Ancora il
genitivo sassone

CHAPTER THIRTY-FIVE: Pronomi e verbi
riflessivi

CHAPTER THIRTY-SIX: La forma passiva
dei verbi

CHAPTER THIRTY-SEVEN: Costruzioni
gerundive e participiali

CHAPTER THIRTY-EIGHT: Aggettivi e
avverbi

CHAPTER THITY-NINE. Verbi di

percezione

CHAPTER FORTY: Verbi attivo-passivi
APPENDICE A, B, C

ELEMENTI DI FONETICA

The way topics are identified is remarkably similar in Zanco and Caliumi’s and
Chinol’s books. Topics mainly revolve around the traditional parts of speech (noun,
article, verb, pronoun etc.), although semantic/notional categories ate also used by
Chinol (e.g. “Tempo e luogo’, ‘Continuazione e durata’). As the detailed contents list for
the first lesson/chapter shows (cf. Table 2), aspects of different parts of speech are
often presented together, starting from basic information about nouns and articles. In
both books, the same part of speech may also be dealt with at two or more different
stages. The gender and plural of nouns, for example, is introduced at the beginning and
taken up and expanded in the second half of the books.

Table 2. Contents of first lesson/ chapter in Zanco and Calinmi (1957) and Chinol (1966)

ZANCO AND CALIUMI (1957)

CHINOL (1966)

Lezione prima — Vocabolario. Regole: 1.
L’articolo definito II. L’articolo indefinito 111
Laggettivo IV. 1l plurale del nome V. 1l genere
del nome. Esercizio 1. Esercizio 2

Chapter One Il nome e I’articolo

Il genere dei nomi; gli articoli; I'articolo
determinativo; il plurale dei nomi; il presente
indicativo di ‘to be’; i pronomi personali
soggetto; laggettivo; uso degli  articoli;
soggetto sempre espresso; Espressioni con ‘to

be’
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The paratexts of the two Italian textbooks provide no information about the sources
of the examples used to back up descriptions, nor are references supplied in the actual
lessons/chapters. This is standard practice in language teaching textbooks, which
traditionally rely on concocted examples. Zanco and Caliumi’s text, however, does
feature, as has been the norm in Italian language teaching materials for classical
languages, a set of authentic passages for translation. Unlike university grammars of
English, the two Italian books do not include bibliographical references or suggestions
for further reading.

Despite not being very vocal about many aspects of the books’ rationales, the
paratextual material does supply us with some clues as to whether the books draw upon
the English grammaticographical tradition or take account of 20" century developments
in linguistics. Zanco and Caliumi (1957) highlight the pedagogical appeal of their book —
clarity of exposition, step-by-step presentation of rules, large number of practice
exercises, notably translation and dictation tasks, which represented the standard exam
requirements for the practical language component in Italian degrees in Foreign
Languages and Literatures up until not so many years ago, but make no reference to the
grammaticographical tradition or any linguistic theory which may have played a role in
the design and development of their book. The authors present their work as a ‘practical
grammat’, pointing out that «esulano dal nostro compito sottigliezze teoriche,
considerazioni erudite, dibattiti di problemi glottologici o linguistici, o altro» (Zanco and
Caliumi, 1957: 5). By contrast, emphasis is placed on the need to focus on «lingua viva,
quale essa ¢ parlata e scritta oggi nei paesi anglosassoni» (Zanco and Caliumi, 1957: 5).
As an innovative feature, the authors mention the use of IPA transcriptions for all the
lexical items in the word lists in each lesson.

In the paratext of his book, Chinol too comes across as more of an applied linguist
than a grammarian. The preface features a lengthy discussion of ‘language teaching
methods’, in which the shortcomings of the ‘traditional’ (grammar-translation) and the
‘direct” methods are illustrated and the advantages of the more recent (however not
named as such) audiolingual method are highlighted:

Percio i linguisti piu autorevoli si trovano oggi d’accordo nell’affermare che
linsegnamento della grammatica non va abolito, bensi profondamente
modificato. Si dovra cio¢ insegnare a patlare, leggere e scrivere nella lingua
straniera illustrandone 1 principi strutturali da//interno (Chinol, 1966: 5).

What is presented as the main innovative feature of the book is the sets of structural
patterns or ‘frasi chiave’ (cf. Table 3) exemplifying each of the topics dealt with in the
chapters. These are meant to lead students to experience «uso vivo della lingua», by
working on them «pensando e parlando in inglese, non in italiano» (Chinol, 1966: 5). In
a conference presentation illustrating the rationale underpinning his Grammatica
dell'inglese moderno, Chinol elaborates on the advantages of using ‘frasi chiavi’ as lead-ins
to the explanation of grammatical points. The first advantage, as mentioned above, is
that they enable students to experience English grammar ‘from inside’ without the
mediation of Italian grammar:

11 punto di partenza non ¢ piu la domanda: come si traduce questo e quello,
come si traduce ‘ne’ o ‘che’ o non so che altro. Il punto di partenza sono le
strutture della lingua straniera (Chinol, 1965: 4).
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Secondly, ‘frasi chiave’ shift students’ attention from single words to sentences - sets
of words in specific contexts of use. Each structural pattern is meant to be used for oral
repetition practice aimed at fostering memorization and is associated in the book with
three types of exercises (substitution, transformation and sentence completion),
including more ‘open-ended’ items (cf. Table 3), which are to be carried out first orally
and only subsequently in writing. Connected to the ‘key sentences’ is also translation
practice. Italian-English translation exercises are placed at the end of each chapter and
are said to be meant more as ‘backtranslation’ activities testing students’ acquisition of
the key structural patterns than as traditional translation tasks to be carried out using a
dictionary.

Evidence of the author’s interest not just in present-day English but in spoken
present-day English is provided by a quick perusal of the first chapters of the book. The
contracted forms of the verb ‘to be’ are featured in the very first chapter, where the verb
is introduced (cf. Table 2). In Zanco and Caliumi’s book, the full verb forms are first
presented (in Lesson 2) but ‘contractions’ are not introduced until Lesson 5. According
to Chinol (1965), this practice of delaying the presentation of contractions is evidence of
the association that is routinely made between the written medium and a more formal
register. Whatever is in the written form is automatically assumed to be an example of
journalistic or literary prose. The author claims that, although conveyed in the written
medium, examples and exercises in grammar books often mimic spoken language and
hence should contain features of the spoken medium (such as contractions) from the
very beginning,.

Table 3. Key sentences and exercises in Chinol (1966)

KEY SENTENCES EXERCISES
Frasi Chiave 74 a. Si ricopino le domande che seguono
aggiungendovi, in luogo dei puntini, risposte

Will you open the window, please? It’s stuffy

: pertinenti

in here. Aren’t you a teacher?

Would you mind opening the window? It’s Y T

stuffy in here. b. Tradurre in inglese usando, ogniqualvolta sia

possibile, le forme contratte

. A 5T .
Will you light the fire, please? It’s cold in here. Chi & quel signore? B il signor Smith.

Would you mind lighting the fire? It’s cold in
here.

It should be noted that although the term ‘structure’ is used several times by Chinol
in the preface to his book, no reference is made to structural linguistics or any other
linguistic theory and, as seen above, topics are mainly identified on the basis of a
traditional part-of-speech categorization. However, unlike Zanco and Caliumi (1957),
Chinol (1966: 6-7) mentions the main scholars who inspired the author, one of whom is
a descriptive grammarian (Jespersen) and the rest are applied linguists (Palmer, Hornby,
Stannard Allen, C.M. and V. Edmondson):

In un lavoro di questa natura i debiti verso altri autori sono troppi perché li
si possa particolareggiatamente ricordare, ma sento doveroso fare almeno i
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nomi di quelli che ho piu spesso consultato, e cio¢ O. Jespersen, H. E.
Palmer, A. S. Hornby, W. Stannard Allen, C.M. e V. Edmondson.

References to applied linguists are also made in the text of the conference
presentation introducing the first edition of the book — M. West (Chinol, 1965: 8), A. S.
Hornby (Chinol, 1965: 9), R. Lado and R. A. Close (Chinol, 1965: 10).

We have seen that a comparative/contrastive approach is a recurring feature of
European English grammar teaching materials aimed at university students. This
perspective, on the one hand, has an impact on content selection and, on the other,
leads authors to foreground similarities and/or differences between English and the
addressees’ LL1s in the actual presentation of the contents. With regard to this issue,
Zanco and Caliumi’s book seems to follow in the footsteps of Italian grammar-
translation textbooks. Many aspects of English grammar are viewed and described
through the lens of Italian grammatical categories. This is, for example, the case of
‘preposizioni articolate’, which are uncritically taken to be a grammatical phenomenon
in English as it is in Italian: «In inglese le preposizioni articolate si formano con la
preposizione semplice piu l'articolo definito» (Zanco and Caliumi, 1957: 39). By way of
comparison, it is useful to quote Chinol’s description of the same topic: «In inglese, non
esistono preposizioni articolate; le preposizioni, cio¢, non si fondono mai con ’articolo,
come avviene in italiano: Su/ tavolo = on the table» (Chinol, 1966: 33).

This last quotation highlights what Chinol flags as one of the distinctive features of
his book vis-a-vis previous English language teaching materials published in Italy — the
presentation of English grammar on its own terms, eschewing what he calls «supina
sottomissione alla grammatica italiana» (Chinol, 1965: 12). The mainstream approach of
trying to fit English grammar within the straitjacket of Italian grammatical categories
results, according to Chinol, in the fact that grammar comes across as much more
‘complex’ than it actually is (sic):

La grammatica inglese ¢ infatti in sé stessa abbastanza semplice, ed ¢ resa
caotica da chi ne tratti partendo da una grammatica tanto pit complessa e
sostanzialmente diversa qual ¢ quella italiana (Chinol, 1965: 4-5).

Chinol seems to take the tenets of Contrastive Analysis seriously and points out that
Italian should be referred to mainly where there are aspects of contrast between the two
languages as these are the main sources of mistakes. The following quotation shows
how the fact that English is a ‘non-prodrop’ language, differently from Italian, is
accounted for by referring to the different morphology of English-vis-a-vis Italian verbs:

I verbi inglesi, a differenza di quelli italiani, distinguono poco o punto le
varie persone nella coniugazione, e senza un soggetto espresso spesso non
se ne comprenderebbe né la persona né il numero (Chinol, 1966: 17).

It should, however, be pointed out that lapses from this principle do sometimes
occur. For example, while the first two chapters devoted to ‘defective verbs’ focus
respectively on the pairs can/could and may/might, the third chapter is organized around
possible ways of translating ‘dovere’, as is shown in this quotation from the beginning of
the chapter:
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Il modo pin comune di esprimere lidea di ‘dovere’, nel senso di trovarsi nella
necessita o di avere I'obbligo di fare qualcosa (devo andare a scuola, devo studiare,
ecc.), ¢ quello di ricorrere al verbo to have to> = ‘aver da’, ‘dovere’ (Chinol, 1966:

242).

The last aspect of the two Italian books that will be investigated is the extent to
which they include ‘reflective discourse’. As seen above, a feature that may tell apart a
university grammar from a pedagogical grammar for non-specialists is a presentation of
the subject matter that is not simply descriptive but at least in part explicative. To
address this research question, an analysis of how grammatical elements expressing
modality in English are presented in Zanco and Caliumi’s and Chinol’s books vis-a-vis
Zandvoort’s grammar has been carried out. The treatment of modality as a semantic-
grammatical category is an innovative feature of Zandvoort’s grammar. According to
the Dutch grammarian, modality expresses the meaning of ‘virtuality’, hence it is used to
refer to a “non-fact”: «Modal (modality) [...] refers to grammatical expedients, such as
the preterite of modality, to express non-fact, or at least a modification of fact»
(Zandvoort, 1962: 342). The introduction of the concept of modality and the reflective
discourse engaged in by the author with respect to this issue enable him to account for
the semantic similarities of seemingly unrelated linguistic elements (the modal value of
the past tense, which is shared by auxiliary and lexical verbs, and other modal uses of
auxiliary verbs®).

Although the concept of modality is not featured in Jespersen’s (1933) Essentials of
English Grammar (one of Chinol’s ‘sources’, as stated in the book’s preface), the Danish
linguist does mention «the preterit of imagination», and a connection is made with cox/d,
might, would, should, ought (e.g. could as «a weaker and different variety of the present can»,
Jespersen, 1933: 257; «in all other applications, should is a preterit of imagination»,
Jespersen, 1933: 285). In both Zanco and Caliumi’s and Chinol’s books, however, no
references to modality have been found nor was an attempt made to introduce reflective
discourse with regard to the modal past. Modal auxiliaries are named “defective verbs”
and are presented as anomalous not only from a morphosyntactic but also from a
semantic point of view'. The common semantic feature shared by the modal preterite of
ordinary verbs and the preterite of ‘defective verbs’ is not highlighted. In all fairness, it
should nonetheless be pointed out that Chinol (1966) does make more of an effort to
engage in reflective discourse — most times, as in the quotation below, this is placed in
footnotes:

Nelle frasi interrogative gof si sente ancora piu necessario che nelle
affermative. La ragione ¢ che in una frase come bas be got a pen? st ha lo
stesso ordine delle parole che, come vedremo, si ha nelle comuni domande
formulate con i verbi non ausiliari: Does he want a pen? (v. O. Jespersen
Essentials of English Grammar) (Chinol, 1966: 47).

¢ «When the preterite of an auxiliary is used with purely modal function, it is called an AUXILIARY OF
MODALITY. [...] An auxiliary of modality is not necessarily a preterite» (Zandvoort, 1962: 89).

7 «Can ha la forma del passato ‘could. 11 valore piu comune di could, tuttavia, ¢ quello di un condizionale
presente (potrei, potresti, ecc.) o di un congiuntivo presente (potessi, potesse, ecc.)» (Chinol, 1966: 222).

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 257



3. CONCLUDING REMARKS

In this paper, an exploratory investigation into English language teaching materials
written by Italian academics before 1980 was carried out. In particular, a restricted
sample of two books published in the two decades following the end of the Second
World War was scrutinized with a view to identifying to what extent they may be
associated with the genre of European university grammars of English and, more
generally, reflect 20th century developments in English grammaticography and
linguistics. Although neither of the two books appears to possess the generic features
that have been hypothesized to identify university grammars of English as a self-
standing grammaticographical genre, a change from the ‘mainstream’ approach taken by
Italian grammar-translation textbooks in the way English grammar is presented vis-a-vis
Italian grammar can be detected in the more recent book. Chinol (1966) departs from
the practice of imposing Italian grammatical categories on to English and adopts a
contrastive approach whereby differences with Italian are highlighted as, following R.
Lado and other American applied linguists of the time, these are viewed as sources of
errors. It could be tentatively argued that in the period under consideration insights
from applied linguistics filtered down to and were taken up by Italian anglicists eatlier
than grammaticographical or linguistic advances. The authors of both Italian books
indeed appear to cast themselves in the role of applied linguists rather than that of
descriptive grammarians. Grammar study is mainly viewed as a ‘practical’ endeavour
(enabling the acquisition of translation skills, in Zanco and Caliumi’s book, or as a basis
for the development of the four language skills, in Chinol’s book) rather than as
fostering the addressees’ language awareness and language analysis skills. As illustrated
above, vis-a-vis the many applied linguists mentioned as sources of inspiration, Chinol
only refers to one descriptive linguist (Jespersen) and in particular his 1933 Essentials of
English Grammar. This is in spite of the great strides made by grammaticography and
linguistics between the 1930s and the 1960s. Further evidence of this is the fact that,
although undoubtedly innovative from an applied, language-learning perspective (e. g.
adoption of ‘key sentences’), Chinol’s book still rests upon traditional grammatical
categories, with an almost exclusive focus placed on parts of speech and no grammar
analysis beyond the word level.

The Italian academic context in the middle of the 20" century was perhaps not yet
ready to produce local counterparts of university grammars like Zandvoort’s much
praised and much imitated book. As analysed elsewhere (Nava, forthcoming), English
language was not acknowledged as an academic discipline and research (as well as career
advancements) in modern languages departments revolved around literary scholarship.
The teaching of whatever aspect of English studies that did not pertain to literature was
offloaded on to native or near-native speaking /e#or; (language instructors), who had
little (if any) linguistic training. In addition, unlike many other European academic
contexts where a good practical knowledge of English was a pre-requisite for applicants
to English language and literature degrees, students who embarked on university-level
English courses in Italy often only had a smattering of English at the outset of their
degree programme.
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I PRIMI PASSI DELL’ ISPANISMO LINGUISTICO
NELL’UNIVERSITA DI TORINO: LA FACOLTA DI ECONOMIA E
COMMERCIO E I SUOI ANTECEDENTI

Elisabetta Paltriniers

1. INTRODUZIONE

Torino ¢ stata storicamente — per motivi geografici, politici e socio-economici — una
citta connotata da una forte influenza francese. Scarsa ¢ invece la conoscenza dei legami
che I’hanno unita e la collegano alla realta spagnola, manifestatisi fin dai tempi in cui
divenne capitale del Ducato di Savoia. Poco note sono, per esempio, 'unione, nella
seconda meta del XVI secolo, del Duca di Savoia con Micaela Catalina, figlia del potente
Filippo 1I, re di Spagna, o le relazioni storiche e politico-istituzionali tra le due realta
insieme a quelle frutto delle iniziative dei cittadini torinesi e di organismi privati. Non
bisogna dimenticare, infatti, che queste hanno permesso la creazione di monumenti (per
esempio, quello a Emanuele Filiberto in Piazza San Catrlo, il Castello di Mirafiori, la
consacrazione a San Lorenzo della chiesa di Piazza Castello), di associazioni
internazionali quali PARCSAL? e di centri di cultura, come il “Circolo ﬁlologico”3, a
partire dai quali si ¢ sviluppato I'insegnamento istituzionale dello spagnolo nelle scuole,
nei licei e all’Universita.

Oggigiorno lo studio dello spagnolo ha assunto una rilevanza fondamentale nell’area
torinese scalzando, perlomeno come interesse manifestato, lo storico radicamento del
francese — e anche il tedesco — sia nel settore scolastico sia in quello universitario®. La
sempre maggior richiesta di questo insegnamento da parte degli studenti nelle

! Universita degli Studi di Torino.

2 “Associazione per le Relazioni Culturali con la Spagna, il Portogallo e ’America latina”, fondata da
Giovanni Maria Bertini nel febbraio del 1946 e ramificatasi in numerose citta italiane (Bologna, Venezia,
Napoli, Milano, Chiavari, Bari, Messina) con la sede torinese che fungeva da collegamento (Cfr. Soria, G.,
“I ‘Quaderni Ibero Americani’, la rivista dei premi Nobel da settant’anni un crocevia dell’ispanismo
internazionale”, in ID., A/berti, Asturias, Guillén, Neruda, Menéndez; Pidal, Saramago. Cartas inéditas a Quaderni
Ibero Americani, Edizioni Nuova Cultura, Roma, 2015, p. 18).

3 “Societa promotrice dello studio e dell'insegnamento delle lingue straniere viventi”, il cui modello,
introdotto a Torino nel 1868, venne immediatamente replicato a Firenze, Genova, Ancona, Alessandria,
Livorno, Roma e Napoli (Cfr. Banti, A.M., Storia della borghesia italiana: l'eta liberale, Donzelli, Roma, 1996,
p. 189).

4 A Torino gli Istituti superiori in cui si insegna lo spagnolo sono insufficienti. Gli ultimi dati disponibili
offerti dal MIUR — relativi al numero di iscritti diversificati per lingua nella provincia di Torino nella
scuola secondaria di II grado - e dalla Regione Piemonte - scuola secondaria di I grado — non
costituiscono in realta una mappatura della richiesta che sarebbe molto piu alta per quanto concerne la
lingua spagnola e sicuramente inferiore, oggigiorno, per la lingua francese che pero ¢ storicamente radicata
nelle scuole torinesi.
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secondarie superiori ha anche motivato la nascita di due sezioni internazionali in due
licei torinesi (Regina Margherita e Umberto I) con la finalita di supplire all’ancor esiguo
numero di cattedre di spagnolo”.

A livello universitario la lingua spagnola ¢ seconda soltanto all'inglese: nel solo
Dipartimento di Lingue e Letterature straniere e Culture moderne le matricole che
indicano come lingua di studio lo spagnolo variano tra le 800 e le 1000 all’anno (dal
2010 ad oggi) senza calcolare gli studenti che, in anni successivi al primo, cambiano
piano carriera e scelgono lo spagnolo.

Risulta quindi opportuno indagare con rigore scientifico la nascita e I'evoluzione
dell’interesse per I'ispanismo nella societa torinese nelle sue varie sfaccettature. Di tale
ricerca, questo contributo sulle prime testimonianze relative allinsegnamento della
lingua spagnola in ambito universitario e, in particolare, in quella che diventera la
Facolta di Economia e Commercio, vuole essere un inizio.

I dati che si forniscono sono il risultato della consultazione degli Annuari
dell’'Universita ~ (AU),  digitalizzati e  disponibili on  line  allindirizzo
https://omeka.unito.it/omeka/collections/show/1 — anche se vi sono alcune lacune —
che coprono Tarco temporale dal 1876 al 1970 per quanto concerne le Facolta
universitarie. Siccome, pero, Economia non diventa Facolta universitaria fino al 1935,
tutta la parte anteriore a quell’anno non vi ¢ compresa. Pertanto, si sono dovuti
consultare nell’Archivio storico dell’'Universita i lunghi verbali delle Adunanze del
Consiglio Accademico (AC) per verificare i nomi dei professori che tenevano la
disciplina anteriormente e, per alcuni anni — 1918-1922 —, anche quelli dei Consigli di
Amministrazione (CA). Si sono anche sfogliati i fascicoli personali dei docenti,
conservati a partire dagli anni 20 del 900, ma non i registri delle lezioni, presenti a
partire dal 1934-1935°, né le guide dei corsi perché al momento non ¢ stato possibile
reperirle.

Infine, bisogna sottolineare che, sebbene a Torino I'insegnamento universitario della
lingua spagnola incominci soltanto nei primi anni del novecento in quella che diventera
in seguito la Facolta di Economia e Commercio, nel 1800 ’Ateneo torinese offriva gia
corsi di sanscrito, di francese, di inglese, di arabo e di persiano’.

51 centri di istruzione in cui si insegna lo spagnolo all’interno dei programmi ufficiali del Ministero
dell’Istruzione pubblica italiana a Torino sono in totale 24: D. Berti, Einstein, Europa Unita, F. Albert,
Regina Margherita, T. D’Oria, 25 Aprile, E. Majorana, Erasmo da Rotterdam, I. Tecn. Turismo Martinetti,
ITC G. Sommeiller, O. Romero, Rosa Luxemburg, Russel-Moro, Santorre di Santarosa, Norberto
Bobbio, Gioberti, A. Monti, C. Cattaneo, G. Bruno, G. Segré¢, N. Copernico, P. Martinetti, Umberto 1
(dati forniti dalla Consejeria de Edncacion di Roma nel 2016). A questi sono da aggiungere, relativi anche alla
prima cintura: Piero Gobetti, Carlo Levi, IC Istituto Comprensivo Borgo San Pietro Moncalieri, Istituto
comprensivo Nichelino 2, Scuola Media Statale G. Leopardi, I.1S. “C.I. Giulio”, Sella Aalto, I.C. di
Volpiano, I.C. di Nole, Scuola Media Statale 66 Martiri, Scuola Media Statale Nievo Matteotti, Scuola
Media Manzoni, 1IS P. Calamandrei, I.C. La Loggia, Istituto comprensivo statale “Cosola”, Istituto
comprensivo “Dasso” di Chivasso, Istituto comprensivo di Druento, I.C. Torino II - Plesso Parini -
Scuola Primatia e I'Istituto Sociale di Torino.

¢ Prima del 1920 le informazioni sui docenti possono essere reperite sui verbali degli organi accademici
conservati fin dall’istituzione della “Regia Scuola Superiore di Studi applicati al Commercio”.

71l sanscrito ¢ insegnato da Flechia a partire dall’a.a. 1876-77; il francese da Pic a partire dal 1877-78;
I'inglese da Stevens dal 1878-79; I'arabo da Valerga dal 1879-80 e da Morkos a partire dal 1888-89; il
persiano da Pizzi, il quale vince la cattedra nel 1888, ma prima era gia incaricato dell’insegnamento; e tra
gli insegnamenti prettamente letterari, Muller insegna Letteratura tedesca dall’a.a. 1876-77.
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2. IUNIVERSITA COMMERCIALE E LA REGIA SCUOLA SUPERIORE DI STUDI APPLICATI
AL COMMERCIO

II'1 dicembre del 1902, nell’ambito del Museo Industriale e con 26 iscritti contro gli
80 della Bocconi, inizia i suoi corsi I“Universita Commerciale di Torino” nella quale si
insegnano gia tre lingue: francese, tedesco e inglese”.

In effetti, all'inizio del 900 Torino ha superato la lunga fase di stagnazione seguita al
trasferimento della capitale e i privati sono tornati ad investire nei settori industriali
avanzati’. Segnale di questo rinnovato interesse per I'economia ¢ listituzione, nel 1906,
della “Regia Scuola Superiore di Studi applicati al Commercio” i cui corsi, inizialmente,
hanno una durata di 3 anni'’. La novita relativa alle lingue straniere risiede nella loro
obbligatorieta sancita con dectreto dell’l/10/1906. Tuttavia, se per il francese, I'inglese e
il tedesco vengono immediatamente istituiti i corsi, sebbene con incarichi provvisori per
non ritardare l'inizio delle lezioni', lo spagnolo viene inserito come lingua a scelta e non
¢ attivato in questo primo anno accademico. Nel verbale del Comitato esecutivo del 2
novembre 1906 si stabilisce infatti che «saranno obbligatori il francese, e una delle lingue
inglese o tedesca, a cominciare dal 1° anno di corso, e che dovra diventare obbligatoria
la lingua spagnuola negli anni successivi [...]»"%.

Nell’a.a. 1907-1908 si procede pertanto a incaricare un professore dell’insegnamento
dello spagnolo e viene scelto Lucillo (Lucio) Ambruzzi il quale, definito «nuovo
collega»”’ nel’AC del 10/11/1907", rimarra in carica fino all’a. a. 1949-1950 passando
cosl attraverso le numerose riforme di quel periodo e i vari cambiamenti sperimentati da
questo ramo universitario. Nato a Venezia nel 1863, Ambruzzi studia a Padova
nelle “Scuole Tecniche e Normali” per poi recarsi in Uruguay dove insegna Lingua
italiana nella “Scuola Italiana delle Societa Riunite” di Montevideo di cui ¢ anche
direttore dal 1892 al 1895. In seguito, rinuncia all’incarico per aprire, sempre nella stessa
citta, il “Collegio-convitto Dante Alighieri” e dirigere la rivista Ausonia. Questo suo
soggiorno in Uruguay ¢ fondamentale per la concezione che avra dello spagnolo e del
suo insegnamento, mai circoscritti alla sola Penisola, bensi aperti anche a fonti
americane, come quella di Bello, in modo da proporre gia una visione panispanica della
lingua. E stato membro del’ARCSAL, scrivendo anche sui Quaderni Ibero-Americani, e
corrispondente della Academia de 1etras di Montevideo e di Buenos Aires e della Rea/
Academia  Espaiiola. Viceconsole dell’Argentina, redattore di Lltalia al Plata, e

8 Allio R., “Torino 1906. Una Scuola per la citta che cambia”, in I primi cento anni della Facolta di Economia di
Torino (1906-2006), 1. artistica di Savigliano, Savigliano, 2008, p. 24.

9 Per quanto concerne il nostro ambito, ¢ utile ricordare che la Cinzano e I'Olivetti hanno sostenuto
PARCSAL (cfr. Soria G., op. cit., p. 19) e che la fusione di due Istituti Superiori — la “Scuola di
Applicazione per Ingegneri”, istituita dalla legge Casati del 1859, e il “Museo Industriale”(1862) — da
origine al Politecnico di Torino.

10T primi laureati sono infatti del 19 e 20 ottobre del 1909.

1 Insegnano, rispettivamente, I'inglese, Plumpton; il tedesco, Schwarz; e il francese, Toldo, tutti retribuiti
con 600 lire annue, come P'assistente di computistetia e ragioneria (Cfr. AC 2/11/19006).

12p.14 (4649/1185).

13 AC10/11/1907, p. 57.

14 In una lettera del Ministero dell’Economia Nazionale, Corte dei Conti (29 marzo 1928) conservata nel
fascicolo personale di Ambruzzi (Archivio storico dell’'Universita di Torino Prot. 1888) del 20 marzo 1928
si afferma tuttavia che «Il suddetto insegnante dal 1 novembre 1908 fino al 31 ottobre 1922 ha prestato
servizio, senza interruzione, in qualita di incaricato a tempo indeterminato» e che «fu nominato
straordinatio stabile con R.R. 3 febbraio 1924 a decorrere dal 1 novembre 19225.
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corrispondente de Lz Stampa e di numerose testate italiane, sudamericane e spagnole,
scrive, nel 1931, la Grammatica spagnola® e, nel 1948-1949, il Nuovo Digionario di spagnolo-
italiano italiano-spagnolo'® al quale lavora per quindici anni. Recensito da Gili Gaya nel
1953 sul n. XXXVII della Revista de Filologia Espaiiola, questo da dizionario ¢ stato «per
molto tempo un insostituibile strumento di lavoro»'” come dimostra il fatto che, dopo la
sua morte, avvenuta a Torino nel 1952, ¢ stato aggiornato dalla moglie Vera e nel 2000 ¢
arrivato alla sua settima edizione. I contribud relativi all'insegnamento/ apprendimento
della lingua spagnola del primo docente dell’Ateneo torinese, pertanto, abbracciano piu
di mezzo secolo, convertendolo in uno dei piu rilevanti esponenti dell'ispanismo in Italia
della prima meta del Novecento.

Tornando alla “Regia Scuola Superiore di Studi Applicati al Commercio”, sempre nel
1907 e contrariamente all’anno precedente, si decide che la lingua tedesca e quella
inglese, le cui ore di lezione vengono ridotte il 4 aprile 1907, non possano essere seguite
contemporaneamente. Invece, ¢ possibile frequentare i corsi di spagnolo, lingua che,
tuttavia, continua ad essere facoltativa e inserita come annualitd unica al III anno di
corso. F interessante constatare che nella Scuola esistono gia degli accordi con altri Stati
— che possiamo definire “Erasmus ante litteram” —, avviati dal professore di inglese,
Plumpton, e approvati dal Ministero, grazie ai quali gli studenti che si recano all’estero
per studio sono esenti dal pagamento delle tasse nelle Universita convenzionate e, al
rientro, si vedono riconosciuti gli esami sostenuti.

Per quanto concerne lo spagnolo, Ambruzzi continua il suo insegnamento poiché nei
verbali viene citato il suo discorso di apertura del corso del 1908, La diffusione della 1.ingna
Castigliana. Discorso d'apertura del Corso di Lingna Spagnnola presso la Regia Scnola Superiore di
Studi applicati al Commercio in Torino'®, in cui evidenzia la relazione tra 'insegnamento dello
spagnolo e il commercio cosi come aveva fatto nella prefazione alla sua Grammatica
spagnola. In seguito, convocato per I’Adunanza del 26 aprile 1909, egli fa istanza perché
la lingua spagnola non sia piu limitata al 3° anno poiché, sottolinea, un anno di studio ¢
troppo poco per trarne profitto, proposta che rinnova anche il 18 novembre dello stesso
anno" chiedendo che questa lingua diventi materia di studio fin dal 2° anno di corso.

I primi esami di lingua spagnola si tengono nella sessione estiva del 1909 con un
primo appello per il 3° anno il 18 giugno alle ore 15.00 e un secondo il 29 giugno alle
ore 8.00”. La commissione ¢ formata dai professori di lingue: oltre ad Ambruzzi, vi
fanno infatti parte Toldo e Spinelli. Dai verbali risulta che molto piu difficile ¢ invece la
scelta dei commissari per gli esami di laurea, soprattutto per quanto riguarda le lingue
straniere: della prima e della seconda commissione, formata da quattro professori, fa
parte anche Ambruzzi il quale, nel novembre del 1909, lamenta la deficienza degli
studenti nella conversazione delle lingue durante I’esame di laurea®.

Le lingue straniere sono ancora motivo di discussione nei verbali del Consiglio
Accademico degli anni 1910-1912 tanto che viene nominata una commissione con il

15 SEI, Torino.

16 Paravia, Torino.

17 Soria G., op. ¢it., p. 15, nota 6.

18 Stab. Tip. Nazionale, Torino, 1909. Ci proponiamo di esaminarne il contenuto piu approfonditamente
quanto prima.

19 AC 18/11/1909.

20 Cfr. AC 28/5/1909, p. 91.

a Dopo Tlintervento di Ambruzzi, Toldo chiede due ore aggiuntive di francese al III anno e Schwarz
provvedimenti contro la scarsa frequenza alle lezioni.
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compito di proporre i mezzi piu adatti a meglio provvedere al loro insegnamento. Il
verbale del 22 febbraio 1910 riporta che, dopo breve discussione, vengono approvate
tutte le proposte formulate, ossia:

a) insegnamento delle lingue essenzialmente pratico;

b) aumento delle ore settimanali di lezione;

¢) esercitazioni di scritture e di conversazioni;

d) nelle Commissioni annuali degli esami intervenga un Commissario non
insegnante di lingue;

d) che la prova di conoscenza di lingue di cui all’art. 12 del D.M. 20 aprile
1907, sia data prima dell’esame generale di laurea da una speciale
Commissione;

f) sia fatta facolta ai laureandi di sostenere all’esame di laurea in una o piu
lingue straniere la discussione delle loro tesi o sotto tesi, e di tale prova sia
fatta menzione speciale nel diploma di laurea?.

Per T'incarico dellinsegnamento di lingua spagnola per l'anno 1910-1911 viene
riconfermato Ambruzzi® e tale lingua, il 12 luglio dello stesso anno, diventa obbligatoria
a partire dal secondo anno di corso™. Inoltre, con una circolare si riconosce la
ragionevolezza delle proposte formulate, a proposito degli esami di lingua, dalla
commissione formata dai professori di lingue della Scuola sebbene li si spinga a
concretare delle risposte definitive”. In tal senso, Toldo ritiene necessarie delle prove
scritte nel corso dell’anno accademico e sottolinea 'importanza della disposizione che
obbliga lo studente ad una prova di conoscenza di lingue prima degli esami di laurea,
nella quale il candidato «deve dimostrare di essere in grado di tenere una modesta
conversazione in lingua estera e di sapere tradurre a prima vista dall’italiano ed in
italiano brani di prosa e lettere commerciali»*. 11 Ministero, pero, non accoglie la
proposta di far dimostrare al candidato la perfetta conoscenza di una lingua straniera
nell’esame generale di laurea®.

Cio nonostante, il verbale del 28 marzo 1911 riferisce che il Consiglio Superiore per
I'Insegnamento agrario, industriale e commerciale — da cui dipende la Regia Scuola - ha
accolto quasi integralmente le proposte relative allo studio e agli esami di lingua.

Infine, il 18 maggio del 1912, il direttore della Scuola comunica ancora le seguenti
disposizioni che la commissione composta dai professori Ambruzzi, Schwarz, Spinelli e
Toldo ha dettate per gli esami scritti di Lingue moderne istituiti con recente ordinanza
ministeriale:

1. Le prove scritte consisteranno o in una versione dallitaliano od in un
componimento nella lingua straniera di carattere commerciale od
economico.

2. Durante le prove scritte ¢ consentito I'uso soltanto del vocabolario. Sono
concesse ore quattro per lo svolgimento della prova scritta.

2 AC 22/02/1910, pp. 142-143,

3 AC9/5/1910, p.152.

2 AC12/7/1910, p. 158. Ambruzzi, perd, non ¢ presente.
% AC 25/11/1910, p. 179.

26 Thidem.

27 Ibidem.
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3. Non ¢ ammesso il compenso tra i voti delle prove scritte ed orali. 1
candidati saranno tenuti a ripetere soltanto la prova scritta od orale in cui
siano caduti.

4. Gli esercizi scritti fatti in classe durante I'anno scolastico potranno essete
considerati quali elementi integrativi del giudizio finale?.

3. I1. REGIO ISTITUTO SUPERIORE DI STUDI COMMERCIALI - TORINO

Nell’adunanza del 19 novembre 1913 viene letta la lettera ministeriale con cui si
notifica il cambiamento di denominazione della “Regia Scuola Superiore di Studi
Applicati al Commercio” in “Regio Istituto Superiore di Studi Commerciali - Torino”?.
Sempre nello stesso anno assistiamo al pareggiamento della Scuola per cui i suoi
professori vengono equiparati a quelli universitari™. Il 26 maggio del 1914 si decide per
le materie propedeutiche, tra le quali rientrano le lingue. Tuttavia, se per 'inglese, il
francese e il tedesco si stabilisce che il primo anno sia propedeutico al secondo e il
secondo al terzo, per lo spagnolo — anche se si afferma che ¢ misura adottata solo per
I'anno in corso —, 1 primi due anni sono comuni e propedeutici al terzo’'. Si evince
pertanto che ormai lo spagnolo viene studiato fin dal primo anno di corso e che le
ripetute richieste di Ambruzzi sono state accettate. D’altronde, ’'anno successivo, ossia il
27 febbraio 1915, tali decisioni vengono corroborate da una nota del Ministero
dell’Agricoltura, Industria e Commercio relativa all'interpretazione degli Articoli 109 e
112 del “Regolamento per gli esami di lingue moderne” in cui si afferma quanto segue:

Il Consiglio per I'Istruzione Industriale e Commerciale nella seduta del 13
gennaio corrente anno, preoccupato dei gravissimi inconvenienti che
derivano agli Istituti Superiori di Commercio dalla attuale facolta negli
studenti di rimandare all’'ultimo anno di corso, persino tutte le prove (orali e
scritte) relative agli esami di lingue moderne, ha proposto che, agli effetti
dell” art. 112 del vigente Regolamento, gli insegnamenti delle lingue moderne
del 1° cotso dei R.R. Istituti Superiori di Studi Commerciali, siano
considerati come propedeutici agli insegnamenti di lingue del 2° corso, e
quelli del 2° corso come propedeutici agli insegnamenti di lingua del 3°
corso, e che i rispettivi esami debbano essere superati in distinte sessioni’2.

28 Cfr. AC18/05/1912, p. 38.

2 Cfr. AC19/11/1913, p. 82.

30 Cfr. Pavanelli, G., “Dalla Scuola Supetiore di Studi Applicati al Commercio alla Facolta di Economia”,
in I primi cento anni della Facolta di Economia di Torino (1906-2006), cit., p. 42. Cfr. la Legge 20 marzo 1913, n.
268: “Ordinamento degli Istituti superiori di istruzione commerciale” e il R.D. 1 agosto 1913
“Regolamento generale degli Istituti superiori di commercio”, dopo una lettera inviata al Ministero dalla
Scuola datata 25 novembre 1910.

31 Cfr. AC 26/05/1914, p. 143. Nel verbale del 21 gennaio 1915 si legge anche che, con il bilancio del
1915, «il Ministero ha provveduto alla compilazione dei Decreti di stabilita, che furono gia rimessi ai
titolari, degli insegnanti di lingue spagnuola e tedesca, proff. Ambruzzi e Schwarz» (p. 204). Infine, che per
P’acquisto di libri vengono concesse a spagnolo 100 lire come a francese e a tedesco, mentre a inglese 200
(AC 19/02/1915).

32 AC 25/03/1915, p. 218. Tuttavia, il Consiglio Accademico dell’Istituto, malgrado quanto avesse deciso
in precedenza, cerca di rimandare tale norma altrimenti gli studenti iscritti non possono laurearsi in tempo
(Cfr. Consiglio Accademico. Verbali delle Adunanze. Anni 1913-1915).
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Nel maggio del 1915 si sospendono i corsi per via della guerra™: d’altronde, anche la
sessione estiva degli esami ¢ andata deserta poiché gli studenti sono stati chiamati sotto
le armi. In seguito, il primo riferimento alle lingue si trova nel verbale del 19 maggio
1916 in cui si stabiliscono, sempre per gli esami di lingua, i seguenti criteri:

1. Le prove scritte non possono avere una durata superiore alle 4 ore;
2. E concesso il dizionatio peril 1 e per il 2 corso, ma non per il 3;
3. La non osservanza di queste norme comporta lannullamento

dell’esame;
4. Per le prove scritte vengono fissati i seguenti temi:
a) 1 corso: dettato e traduzione.
b) 2 corso: lettere commerciali su schema.
©) 3 corso: traduzione dall’italiano di lettere commerciali e redazione
della risposta in lingua straniera®*.

Infine, si afferma anche che «Circa Iinsegnamento delle lingue moderne la
Commissione ¢ del parere che debba essere il Consiglio accademico a determinare i
criteri a cui devono uniformarsi i programmi relativi»”. Cosi, nel 1917, per le due prove
di lingua si decide che gli studenti, per essere promossi, debbano ottenere una votazione
di almeno 18/30 come media degli scritti e non meno di 18/30 negli orali.

Quest’irrigidimento delle norme relative agli esami di lingue straniere sembra dovuto
alla scarsa considerazione che gia allora avevano gli insegnamenti di tali materie,
considerate corollario agli altri corsi: gli stessi professori si lamentano ripetutamente che
le lezioni di lingua sono poco frequentate e che il livello degli studenti ¢ molto basso.
Pertanto, non bisogna stupirsi della decisione, i1 3 maggio del 1918, del Consiglio
Superiore della Pubblica Istruzione di non riconoscere alle lauree dell’Istituto il valore di
titolo di ammissione agli esami di abilitazione per le lingue straniere™.

Per gli anni dal 1919 al 1922 i dati che forniremo sono relativi ai verbali del Consiglio
di Amministrazione’’. Da questi risulta che gli insegnamenti di lingua continuano ad
essere considerati accessori come dimostra il verbale del 24 maggio del 1922 in cui si
decide addirittura di separare, per la laurea, la media degli esami ritenuti fondamentali da
quella delle lingue™ e, poco dopo, si stabilisce anche di rendere obbligatorie soltanto due
lingue invece di tre”.

Con il R.D. del 16/08/1922 i professoti dei Regi Istituti Supetioti possono avete
diritto agli aumenti dello stipendio iniziale (4° comma dell’art. 3): tra questi figura anche
Ambruzzi, il quale viene incaricato dell'insegnamento della Lingua spagnola a decorrere
dal 1-XI-1908 con il Real Decreto del 20 ottobre 1908. In tal modo, egli termina il

3 Annuario 1917-1918 del “Regio Istituto Superiore di Studi Commerciali”.

3 Verbale dell’Adunanza della Commissione per gli Esami di Lingue Moderne del 19 maggio 1916, p. 70
(Consiglio Accademico. Verbali delle Adunanze. Anni 1916-1919).

% Cfr. Verbali Adunanze di maggio 2016, pp.70-71, in cui si avvisa inoltre che il CdA ha proposto
Pistituzione di un corso di lingua russa (6 ore alla settimana) nei locali concessi all’ Istituto Italo-Russo la
sera. Rispetto all'insegnamento delle lingue, sono da rilevare anche i corsi di lingua rumena e di
conversazioni italo-rumene attivati nel 1919-1920.

3 Cfr. AC 25/06/1918, p. 198.

3 Verbali delle Adunanze anni 1918-1924 (coll. 4655-1191). Non erano disponibili i verbali delle
adunanze del Consiglio Accademico, ma mi riservo di esaminarli in seguito.

38 CA 22/05/1922, punto 6, p. 16.

¥ CA 14/11/1922, p. 54.
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primo quinquennio il 1 gennaio 1912, il secondo il 1 gennaio 1917 e il terzo il 1 gennaio
1922. Nel verbale del 14 novembre 1922 si legge infatti:

I professori, che si trovano in condizione di usufruire della disposizione del
comma 1 dell’art. 8 sono: AMBRUZZI Lucillo e SCHWARZ Giacomo
soprariferiti, 1 quali, come risulta dalla nota antecedente, erano in servizio al
1 gennaio 1913, ed hanno continuato senza interruzione in tale incarico™.

Tuttavia, se, da una parte, il Ministero ha promosso i professori dell’Istituto al rango
di professori universitari, dall’altra, continua a ritenere secondari gli insegnamenti delle
lingue, in particolare dello spagnolo e del francese. Infatti «con lettera 21. XI. 1922, ha
deliberato che possono essere ammessi all’esame di laurea anche quegli studenti che
abbiano sostenuto tutti gli esami speciali, salvo uno di Lingue che non siano Tedesco o
Inglese»‘”.

Questo provvedimento viene lungamente discusso nelle adunanze poiché le lingue
non rientrano piu tra le materie fondamentali nonché si rigetta 'obbligatorieta del
francese. Inoltre, il Ministero ha deciso che il concorso per I'incarico dell'insegnamento
di una Lingua straniera ¢ bandito per titoli. Nel dibattito che segue, il prof. Spinelli
ritiene che il cap. 3 del n. 23 progr. del Regolamento debba essere modificato come
segue: «la Commissione giudicatrice, quando lo creda opportuno, ha facolta di
sottoporre i concorrenti o parte di essi a una prova orale o scritta per esperimentare la
cultura specifica in base alle norme (ed al programma) di insegnamento di cui all’art. e
Pattitudine didattica»”. L’Istituto pertanto deve anche modificare la dicitura “cultura
generale” che compariva nel suo regolamento poiché — si dice — «l Consiglio Superiore
ritenne che la modifica avrebbe potuto far sorgere dubbi sul carattere meramente
strumentale che deve aver linsegnamento delle Lingue nei nostri Istituti»”. La
discussione si conclude ribadendo I'autonomia degli Istituti e della didattica dei docenti e
richiedendo il passaggio degli Istituti Superiori di Studi Commerciali sotto il Ministero
della Pubblica Istruzione.

I’anno successivo viene attivato il IV corso, ma si decide anche che gli studenti
possono essere ammessi agli esami generali di laurea con la conoscenza di due sole
lingue, una delle quali deve essere il tedesco o linglese™. Le lingue sono comunque
studiate dal primo anno di corso fino al terzo compreso e si introduce la firma di
frequenza obbligatoria per sanare la scarsa assiduita degli studenti a questa tipologia di
corsi.

I1 17 dicembre del 1923, infine, si visiona il RD. 18/11/23 n. 2547 per il quale i
professori incaricati di lingue obbligatorie (art. 9 della legge 20.03.1913, n. 268) degli
Istituti Superiori possono ottenere il trattamento economico e giuridico spettante ai
professori straordinari purché abbiano prestato servizio senza interruzioni dall’1.1.1913
fino alla data di pubblicazione del R.D.L. 16 agosto 1922 e a condizione che il Consiglio
Accademico dell'Istituto abbia espresso parere favorevole sulla loro attivita didattica e

40 CA 14/11/1922, p. 56.

4 Cfr. CA 8-10/12/1922, p. 64.

42 Idem, p. 66.

4 Cfr. CA 23/12/1922, p. 85.

4 Pertanto gli studenti dovevano scegliere, come prima lingua, il tedesco o l'inglese, e come seconda
lingua, lo spagnolo o il francese. A settembre del 1923 I'Istituto si abbona anche ad alcune riviste straniere
tra le quali E/ Mercurio (Cfr. CA 27/09/1923, p.143).
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scientifica” Ambruzzi e Schwarz presentano domanda al Ministero, ma questo, con
lettera 16 gennaio, accoglie soltanto la richiesta di Ambruzzi®.

4. REGIO ISTITUTO SUPERIORE DI SCIENZE ECONOMICHE E COMMERCIALI

Nello stesso anno il “Regio Istituto Superiore di Studi Commerciali” diventa “Regio
Istituto Superiore di Scienze Economiche e Commerciali” e, nel 1927, passa finalmente
alle dipendenze del Ministero della Pubblica Istruzione”'.

Dal verbale del 30 aprile 1924 si evince che Ambruzzi fa parte del Consiglio
Accademico. Infatti, ¢ stato promosso a straordinario di Lingua spagnola nell’Istituto
con R.D. 9 febbraio 1924, ai sensi e per effetto del R.D. 18/11/1923 n°. 2547. Pertanto,
a partire da quest’anno non deve piu essere riconfermato nell’incarico.

5. FACOLTA DI ECONOMIA E COMMERCIO

Nel 1935 I'Istituto entra a far parte dell’Universita: ha quindi la denominazione e la
struttura di Facolta®. Lo Statuto approvato con Regio Decreto del 1 ottobre 1936-XIV,
n. 2151, all’ art. 27 recita:

La durata del corso degli studi per la Laurea in Economia e Commercio ¢ di
quattro anni.

E titolo di ammissione il diploma di maturita classica o di maturita
scientifica, di abilitazione per i provenienti dagli istituti tecnici commerciali,
industriali, agrari, nautici e per geometri49.

Nella Facolta tornano ad essere insegnamenti fondamentali anche le lingue che
vengono studiate per tre anni: gli studenti possono tuttavia scegliere tra il francese o lo
spagnolo e I'inglese o il tedesco. Alla fine del triennio per ciascuna lingua sono previste
una prova scritta e una orale.

L art. 30 del Regolamento stabilisce anche che:

Negli esami di lingue non puo essere ammesso alla prova orale chi non
abbia ottenuto la sufficienza in quella scritta; lo studente che, ammesso alla
prova orale, cada in questa deve ripetere pure quella scritta. L’esame orale
deve seguire quello scritto nella stessa sessione™.

4 Cfr. CA 17/12/1923, p. 156.

4 Cfr. CA 08/02/1924, p. 170.

4 Cfr. G. Pavanelli, “Dalla Scuola Superiore di Studi Applicati al Commercio alla Facolta di Economia”
cit., p. 50.

4 Cfr. RD. 27 ottobre 1935, n. 2124, “Aggregazione del R. Istituto Superiore di Scienze economiche e
commerciali di Torino alla Regia Universita della detta sede, come Facolta di Scienze economiche e
commerciali”’. Economia dara origine alla SAA a partire dal 1974 (Cfr. idem, pp. 56-57).

Y Annuario della Regia Universita di Torino — 1935-36 — XI1” ¢ 1936-37 — X1, Villarboito, Torino, p. 158.

S0 _Annuario della Regia Universita di Torino, cit., p. 160.

>
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L’insegnamento della Lingua spagnola nella nuova Facolta, per gli anni accademici
dal 1935-1936 al 1940-1941, viene tenuto da Giovanni Maria Bertini, in seguito
ordinario a Magistero’'. Questi, perd, come risulta dal verbale del Consiglio di Facolta
del 23/10/1941-XIX, alla voce “Provvedimenti per linsegnamento della lingua
spagnola”, nell’autunno del 1941 comunica di non poter piu accettare I'incarico. Si
delibera quindi di affidarlo nuovamente a Ambruzzi, il quale, anche se gia pensionato™,
se ne fa carico, per i corsi del I, II e III anno, dal 1941-1942 al 1949-1950, come si ¢
detto. Infine, & da sottolineare il fatto che nel 1948-1949 alla Facolta di Economia ci
sono gia lettori di francese e di inglese, ma non di spagnolo.

Dal 1950-1951 al 1965-1966 compreso, I'insegnamento della Lingua spagnola presso
questa Facolta viene affidato a Pierina Moletta, la quale ¢ autrice di una grammatica
spagnola e di una grammatica italiana™. La Moletta propone per tutti gli anni in cui ¢
stata incaricata dei corsi di Lingua spagnola lo stesso programma, che si riporta a
continuazione:

I Corso — Grammatica (fonetica, ortografia, morfologia) — Elementi di
sintassi — Nomenclatura sui principali argomenti della vita comune —
Esercizi di versione dall’italiano in spagnolo e viceversa, dettato, lettura.

II Corso — Nomenclatura e corrispondenza commerciale — Conversazioni in
lingua spagnola su eclementi di diritto commerciale (Commercio —
Commercianti — Registri — Compra Vendita — Trasporto merci e documenti
relativi) — Lettura, versione e riassunti orali di brani di autori e di un’opera
(Benito Pérez Galdoés: Trafalgar).

III Corso — Cultura spagnola: elementi di storia e geografia (specialmente
economica) — Breve storia del commercio spagnolo — Conversazioni su
clementi di diritto commerciale e su argomenti di economia sociale:
situazioni anormali nel commercio (sospensione di pagamento: fallimento) —
Documenti di cambio, credito — I banchi — Camera di commercio — Ufficio
del Registro — Borse — Stanze di compensazione — Depositi -  Scuole
economiche - Diritto e forme di associazione — Libera concorrenza;
monopoli — Libero cambio; protezionismo — Lettura; dettato; traduzioni.

51 Si legge nel verbale: Bertini Giovanni Maria nato 18-11-1900 prima ammissione in ruolo: 1-12-1939.
Nomina a ordinario: 1-12-1942; anzianita nel grado attuale: 1-12-1951. Della carriera di Bertini si patlera
approfonditamente nel lavoro dedicato alla Facolta di Magistero che sta portando a termine la Prof.ssa
Bermejo.

32 «(Nonostante il Prof. Ambruzzi sia in pensione, la designazione viene fatta in mancanza di altro
professore al quale la Facolta potesse affidare I'insegnamento e in attesa che il Ministero definisca la
posizione giuridica del Prof. Ambruzzi, nel quadro delle vigenti disposizioni» (AC 23/10/1941-XIX”, p.
20).

53 P. Moletta (1955), Grammatica della Lingna Spagnola, con esercizi e letture e con applicazione delle recenti
modificazioni ortografiche, Ed. Petrini, Tortino; - (1935), Gramdtica de la Lengua Italiana, con ejercicios y lecturas
(Colaboracién de F. Lopez Noriega), Libretia Castellis, Barcelona. P. Moletta ¢ nata il 31/10/1901 e arriva
alla Facolta di Economia, come professore incaricato, nel 1950-1951, da Bologna dove insegnava nel
liceo-ginnasio classico statale Galvani. Ha insegnato lingua spagnola anche presso la Scuola media
“Giacosa” di Totino. Muote il 10/02/1967 (Cft. Fascicolo petsonale del prof. P.M. Archivio Stotico
dell’Universita di Torino).
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Infine, dal 1966-1967 al 1969-1970 ¢ incaricato dei corsi di Lingua spagnola Paolo
Pignata, traduttore di opere di Galdés, Cela, Unamuno e Ana Maria Matute™.

Da questi dati relativi alla nascita di quella che diventera la Facolta di Economia e
Commercio dell’'Universita di Torino, si evince che in questo indirizzo universitario fin
dall’inizio le lingue, e quindi anche lo spagnolo, sono insegnate con finalita prettamente
strumentale. D’altronde, questa scelta viene gia chiaramente indicata nel verbale del
Consiglio Accademico della “Regia Scuola Superiore di Studi applicati al Commercio”
del 10 gennaio 1908: «la coltura letteraria non ¢ certamente nelle finalita precipue della
Scuola»™.
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GLI INIZI DELL’INSEGNAMENTO DEL RUSSO
ALLA “STATALE” DI MILANO

Laila Paracchind

1. INTRODUZIONE

Il presente contributo intende evidenziare le principali linee di sviluppo legate agli
inizi dellinsegnamento del russo presso I'Universita degli Studi di Milano (di seguito
denominata Statale). Da un lato si tratteggera la storia relativa alla creazione della prima
cattedra della disciplina nell’ateneo lombardo considerando, nello specifico, la realta
accademica milanese dell’epoca con riferimento al mondo slavo, sullo sfondo
dell’interesse per gli studi slavistici in ambito italiano; d’altro lato ci si focalizzera sul
processo di insegnamento proprio della lingua, sui metodi applicati e sui principi che
allora ne erano all’origine. Questo basandosi sia sulla testimonianza diretta di uno dei
primi russisti laureatisi alla Statale, il professor Fausto Malcovati, che ringrazio per
Iintervista concessami, sia sui manuali allora adottati o, comunque, piu diffusi.

L’analisi permettera di evidenziare il ruolo affidato all’epoca all’apprendimento della
lingua, importante piu in quanto strumento per avvicinarsi direttamente alle fonti della
letteratura e della cultura, che non come semplice mezzo di comunicazione.

2. I’INGRESSO DEL RUSSO ALLA STATALE SULLA SCENA ACCADEMICA MILANESE, I
PERSONAGGI E L’ORGANIZZAZIONE

Sulla scena accademica milanese gia nel periodo precedente il secondo conflitto
mondiale era evidente un particolare interesse per 'Europa dell’est all'interno del quale,
con il passare del tempo, prese sempre piu corpo una specifica attenzione per il mondo
slavo. Come ricorda Sante Graciotti (2009) parlando sia del rapporto di Padre Agostino
Gemelli® con I'Europa orientale, sia del lavoro da questi svolto per promuovere gli studi
di ambito slavistico, nell’anno accademico 1941-42 venne istituito presso la Cattolica di
Milano il corso di Filologia slava’ che si inseriva nel pit ampio gruppo di insegnamenti
legati alle lingue e alle culture dei paesi del’Est Europa®. Per Gemelli il mondo slavo fu
«oggetto di un disegno programmatico» e la slavistica venne «progettata dall’Universita,

! Universita degli Studi di Milano.

2 Fondatore dell’Universita Cattolica del Sacro Cuore da qui in poi denominata Cattolica.

3 Questo fu attivo fino al 1943 per poi riprendere in epoca post-bellica.

4 Presso I'Universita Cattolica dal 1932 era attivo un lettorato di ungherese al quale era seguito quello di
romeno dall’anno accademico 1934-35 e quelli di croato e albanese negli anni del secondo conflitto
mondiale. Cfr. Graciotti, 2009: 410, 411.
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partendo dal niente (o da quello che tale era considerato), e realizzata con tutti i mezzi
accademici, politici e finanziari che I'Universita le metteva a disposizione» (ivi: 407).

Sempre con riferimento a Gemelli e al suo interesse per quel mondo, Graciotti
puntualizza:

Per quanto riguarda I'Europa era sua chiara convinzione che essa non
potesse fare a meno dell’Est europeo, in patticolare non potesse ignorare il
ruolo crescente del mondo slavo, e limitarsi a predisporre difese per
fronteggiare I'incombente pericolo bolscevico, ma dovesse affrontare il
compito di capire tutto quel mondo, e preparare con esso tapporti di
reciproca comprensione e di reciproca interferenza completiva. Non ¢ senza
significato che proprio mentre infuriava la seconda guerra mondiale egli
istituiva una cattedra, sia pure volante, di Filologia slava, affidandola ai
servigi del colto domenicano Vesely. Ma fu soprattutto dopo la guerra che
quel compito gli sembro impellente; ed egli mise in piano, ad assolverlo, una
struttura di ricerca stabile che avrebbe dovuto essere non solo una cattedra,
ma un centro studi dedicato a tutto il mondo slavo, indagato possibilmente
in tutti 1 suoi aspetti... (ivi: 438)

Sebbene un vero e proprio centro di studi slavi, cosi come era nell’idea di Gemelli,
non si realizzo (ivi: 439), egli sostenne sempre la ricerca e la divulgazione della cultura
dei paesi di quell’aerea e in tale opera un ruolo fondamentale ebbe lo stesso Graciotti.

Dopo la laurea in Lettere a cui segui un intenso periodo di studi in ambito slavo (sia a
Roma, sotto la guida di Giovanni Maver, sia all’estero, in Jugoslavia e in Polonia), nel
1964 egli divenne titolare della cattedra di Filologia slava presso I'Universita Cattolica di
Milano e, rimanendo fedele al progetto del Gemelli, istitui i lettorati di serbo-croato e di
polacco e le esercitazioni di Linguistica slava. Nel 1966 vide la luce il corso di Lingua e
letteratura russa, nato dal gia esistente lettorato di Nina Kauchtschischwili (ivi: 430).
Oltre a cio, egli contribui alla nascita e allo sviluppo della biblioteca dell’Universita
Cattolica dedicata al mondo slavo, favorendo in primo luogo un’importante
collaborazione tra quest’ultima e quella Jagellonica di Cracovia, oltre che quelle
sovietiche di Mosca e di Leningrado’.

Quanto avveniva alla Cattolica si inseriva nel vivace panorama culturale che durante il
secolo scorso vide in Italia lo sviluppo di una slavistica propria sia grazie alla diffusione
allinterno delle principali universita di insegnamenti legati alle lingue e alle culture dei
paesi dell’Europa orientale, sia attraverso un’intensa attivita editoriale.

Nel clima di ampio interesse per la sfera slava, la russistica fece il suo ingresso alla
Statale di Milano sul finire degli anni Cinquanta. Cio avvenne grazie all’opera di due

5 «Una delle piu grandi novita di quegli anni fu I'apertura del fronte biblioteconomico-libratio sull’'Unione
Sovietica, resa possibile dall’enorme bisogno che avevano le grandi biblioteche russe di forniture
bibliografiche antiquarie e correnti dall’Occidente e dalla presenza in Cattolica di una buona
organizzazione del Fondo doppioni e del perfetto funzionamento dell’Ufficio scambi. Fu allora che
Universita Cattolica diventd per le due massime Biblioteche della Russia, la Saltykov-S¢edrin di
Leningrado e la Gosudarstvennaja (la Nazionale) di Mosca una fornitrice privilegiata di pubblicazioni
soprattutto antiquarie, in cambio delle quali noi ottenemmo, scegliendo dai cataloghi dei loro doppioni,
edizioni di opere antiche altrimenti introvabili, di fondamentali opere di consultazione come il Dizionario
Biografico Russo, di preziosissime collezioni di riviste, come 'otto-novecentesco “Zurnal Ministerstva
Narodnogo Prosvescenija” (rivista del Ministero della Pubblica Istruzione), che la Cattolica,
probabilmente unica in Italia, dovrebbe possedere nella quasi completezza» (Graciotti, 2009: 437).

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 274



illustri slavisti della cosiddetta prima generazione, Eridano Bazzarelli e Bruno Meriggi.
Attraverso 1 loro studi essi diedero un contributo indiscusso alla divulgazione di questa
disciplina.

Bazzarelli, che ebbe «a fortuna di conoscere dei russi e di incominciare a balbettare il
russo, di leggere qualcosa, fin da ... undici o dodici anni» (Bazzarelli, 1994: 5), gia da
ragazzo curioso amante delle opere di Tolstoj, Dostoevskij e Turgenev, ma anche della
letteratura sovietica, nel 1947, dopo gli anni della deportazione a Mauthausen e Gusen 11
dove conobbe molti prigionieri russi, si laureo in Lettere all’Universita degli Studi di
Milano. Durante gli studi accademici ebbe grandi maestri: il latinista Luigi Castiglioni, il
filologo romanzo Antonio Viscardi e il glottologo Vittore Pisani con il quale approfondi
il greco, la storia del latino e delle lingue non latine dell’Italia antica, studio il sanscrito,
ma, soprattutto, si accosto alla comparatistica indoeuropea e, in particolare, a quella
slava. Con Pisani Bazzarelli discusse la sua tesi di laurea dedicata alla ricostruzione
storica della declinazione slava (ivi: 5, 6).

11 richiamo che la poesia russa esercitava su di lui lo portd ben presto ad entrare in
contatto con alcuni dei padri della slavistica italiana (Giovanni Maver, Ettore Lo Gatto e
Leone Pacini Savoj). Per citare le sue stesse parole, essi gli furono «maestri e amici» e
ognuno di loro gli diede «qualcosa del suo sapere, dei suoi metodi e, pit ancora, del suo
amore per la poesiax (ivi: 6).

Nel presente saggio non ci soffermeremo in modo specifico sull’attivita di ognuno di
questi studiosi’. Sottolineiamo solo che, sia operando in ambito accademico, sia
attraverso un vigoroso lavoro nella sfera editoriale’, essi diffusero quel clima di ampiezza
di interessi e di pluralita di competenze che ha caratterizzato la slavistica italiana fin dai
suoi alborti.

Allo stesso modo dei suoi maestri opero anche Bazzarelli non solo con riferimento
alla letteratura russa (in particolare alla poesia), ma anche continuando le proprie
ricerche nella sfera piu prettamente linguistica, senza mai tralasciare la storia della lingua
e basandosi sempre sulla lettura attenta dei testi (ivi: 8). In questo, sicuramente, di
grande importanza furono anche i suoi studi sullo strutturalismo e sulla semiotica, la sua
profonda conoscenza delle opere di J. M. Lotman e di V. V. Vinogradov che egli
contribui a diffondere in ambito italiano.

Come scrive Rita Giuliani, gli studiosi di cose siave dell’epoca erano «slavisti completi»
(Gtuliani, 2012: 222), cioe, al contempo, filologi slavi nel senso pit ampio del termine,
fini conoscitori di diverse epoche delle letterature slave (da quella antica fino, passando
per 1 classici, a quella a loro contemporanea i cui scrittori, Spesso, CONOSCevVano
personalmente e con 1 quali corrispondevanog), storici della letteratura e del teatro, critici
letterari e sensibili traduttori che, in piu casi, contribuirono a far conoscere in Italia non
solo i classici, ma anche autori del proptio tempo’.

¢ Rispetto alla questione rimandiamo ai molti lavori scritti nel corso di vari decenni: cft., ad esempio,
Picchio, 1962; D’Amelia, 1987; Garzaniti, 2006; Brandist, 2012; Giuliani, 2012.

7 Si ricorda a tal proposito il loro contributo per la nascita e lo sviluppo delle riviste Russia. Rivista di
letteratura, arte, storia, 1.’Europa Orientale, Rivista di Letterature slave (fondate, rispettivamente, nel 1920, 1921 e
1926 ad opera di Lo Gatto), Ruerche Slavistiche (fondata da Maver nel 1952). Si vedano Garzaniti, 2006 e
Giuliani, 2012. In ambito editoriale di grande importanza fu anche la casa editrice Slavia fondata a Torino
nel 1926 dai coniugi A. Polledro e R. Gutman. Sulla sua storia e sulla sua attivita si vedano Cazzola, 1979;
Adamo, 2000; Béghin, 2009.

8 Cfr. Garzaniti, 2006: 103.

9 Cfr. Giuliani, 2012.
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In questo clima di assoluta vivacita intellettuale, dunque, alla fine della prima meta del
secolo scorso vennero istituiti alla Statale di Milano gli insegnamenti prima di Lingua e
letteratura russa affidato a Bazzarelli e poi di Filologia slava ricoperto da Bruno Meriggi.
Tra le grandi lingue europee il russo fu una delle ultime a fare il proprio ingresso
nell’ateneo lombardo e, inizialmente, il corso di Lingua e letteratura russa costitui un
insegnamento facoltativo, non curricolare, afferente alla facolta di Lettere e filosofia.
Sebbene cio non permettesse ancora di laurearsi con un percorso di studi interamente
improntato su base russistica, la nascita del corso rappresento il primo importante passo
per la creazione di tale possibilita che si sarebbe concretizzata di li a pochi anni: in breve
tempo, cosi come gia succedeva per la maggior parte delle altre lingue e letterature
europee, divenne possibile laurearsi con wun percorso che prevedeva la
quadriennalizzazione della lingua e della letteratura russa.

Uno dei primi russisti che completo il proprio corso di studi alla Statale di Milano
avendo optato per questa scelta fu Fausto Malcovati'’. Allievo di Bazzarelli e, in seguito,
suo successore sulla cattedra di Lingua e letteratura russa, dopo la laurea comincio a
collaborare con lui come assistente volontario. Di ritorno in Italia da un semestre di
studi organizzato nell'inverno 1964-65 dall’associazione Italia-URSS nell’allora
Leningrado, presso la Leningradskij Gosudarstvennyj Universitet'', si iscrisse, per il
russo, al corso di perfezionamento in Lingue e letterature straniere della Statale. Ottenne
poi un lettorato di lingua russa presso 'Universita di Pavia dove, all’epoca, non era
ancora attivo l'insegnamento di letteratura. A questo segui la nomina ad assistente
ordinario per il corso di Lingua e letteratura russa nell’ateneo milanese, I’associazione a
Pavia e, infine, la nomina a professore ordinario.

Profondo conoscitore della letteratura russa, rispetto a cui ha curato l'edizione
italiana di molti classici e scritto saggi e monografie dedicate ad alcuni dei principali
scrittori del’Ottocento, studioso di V. L. Ivanov'? e V. J. Brjusov e grande esperto di
teatro russo dell’Ottocento e del Novecento”, egli ricopri la carica di professore
ordinario presso 'universita di Bari dal 1986 al 1990 e, in seguito, alla Statale di Milano
dove fu anche direttore dell’Istituto di Slavistica.

Grazie ad un’intervista che mi ha rilasciato per la stesura di questo contributo, mi ¢
stato possibile raccogliere preziose informazioni sugli insegnamenti legati all’ambito
slavistico dell’atenco milanese immediatamente dopo la loro istituzione e negli anni a
venire e, soprattutto, chiarire 1 fondamenti teorici e pratici che stavano alla base
dell’apprendimento della lingua russa.

Gli studi della sfera slavistica attivi presso la Statale di Milano erano all’epoca
concentrati nei due corsi sopra menzionati, quello di Filologia slava e quello di Lingua e

10T precedenti russisti della Statale di Milano che si satebbero poi occupati di diversi aspetti legati alla
cultura russa erano laureati in Lettere e filosofia. Citiamo, ad esempio, Giovanni Buttafava, uno dei
massimi esperti di cinema sovietico, critico cinematografico amico di registi come Michalkov. Egli si
occupo, oltre che di cinema, anche di letteratura russa della quale tradusse diversi classici.

11 Universita Statale di Leningrado.

12 Del poeta simbolista, del suo approfondimento teorico, dello studio della sua opera che non puo
«essere compresa al di fuori di una complessiva dinamica filosofica e del particolare ambiente politico-
sociale in cui matura» (Malcovati, a.a. 1972-1973: 3) egli si occupo gia nella propria tesi di
perfezionamento Vjaceslav Ivanov: Un capitolo di storia della cultura russa del primi del *900, discussa alla Statale
di Milano e li conservata.

13 Rimandiamo a tal proposito ai suoi lavori non solo su A. P. Cechov, ma anche su K .S. Stanislavskij, E.
B. Vachtangov, V. E. Mejerchol’d.
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letteratura russa. Le lezioni di lingua erano gestite da un unico lettore (inizialmente da
Ebe Perego, poi da Ljudmila Pletnéva) che lavorava con tutti e quattro gli anni di corso.

Il numero degli studenti era ridotto: fino a meta degli anni Sessanta il russo poteva
considerarsi una lingua d7 nicchia con all'incirca quattro o cinque iscritti al primo anno. A
partire dagli anni Settanta, con la crescita degli scambi culturali, questa cifra comincio ad
aumentare lentamente (verso meta/fine anni Settanta al primo anno si potevano contare
una trentina di iscritti circa), anche se la spinta fondamentale verso la disciplina ci fu
soltanto con la perestrojka. In quel periodo, mediaticamente, la Russia divenne un
qualcosa di curioso, di nuovo, di diverso, un mondo esotico da scoprire. Di colpo per
molti si trasformo in un paese interessante'*.

A differenza di quanto avviene oggi, fino all'immediato post perestrojka lo studio del
russo non aveva, di solito, specifiche finalita lavorative; esso dipendeva principalmente
da interessi culturali, letterari e filologici.

Oltre che grazie ai corsi menzionati, a partire all’incirca dalla meta degli anni Settanta
gli studenti potevano approfondire la propria conoscenza del mondo russo anche
concordando con 1 docenti di diverse discipline i rispettivi programmi d’esame in modo
che fossero focalizzati sulla sfera russo/sovietica: ad esempio, all’interno dei corsi di
storia dell’arte e di storia della musica ci si poteva concentrare sulla storia dell’arte russa
o della musica russa.

E chiaro come nell’ambito del percorso formativo offerto la lingua non potesse
essere considerata solo uno strumento di comunicazione potenzialmente utile in questa
o in quella situazione pratica.

Sebbene non si possano negare riferimenti alla lingua viva, soprattutto nei primi anni
di corso, quando, allora come adesso, era indispensabile basarsi su lessico e strutture
semplici, il suo apprendimento attento e ragionato doveva fornire la chiave necessaria
per comprendere il mondo russo grazie alla possibilita di avvicinarsi alle fonti originali
della letteratura e, in generale, della cultura. Questo supportato anche dall’analisi della
storia delle correnti di pensiero che le avevano caratterizzate e sulla cui base si erano
sviluppate. E chiaro che nel processo di acquisizione del russo come sistema elemento
imprescindibile era la filologia alla quale il suo inseghamento era strettamente legato.

3. I MANUALI

L’analisi dei manuali allora usati conferma I'approccio sopra menzionato. Se da un
lato vi era la Grammatica russa di Nina Potapova (1957), d’altro lato essa era supportata e
integrata dalla Grammatica della lingna russa di Ettore Lo Gatto (1950).

Le lezioni della prima erano strutturate partendo sempre da testi adeguati al livello di
conoscenza della lingua, presentati con difficolta crescente e corredati da un dizionario
che proponeva la traduzione in italiano del nuovo lessico contenuto nella lettura
affrontata. A questa parte seguiva una breve spiegazione grammaticale delle strutture

14 D’incremento del numero di studenti interessati alla lingua russa iniziato negli anni post perestrojka ¢
stato caratterizzato da una crescita costante fino ad arrivare, dopo il 2010, a superare i quattrocento
studenti (considerando i corsi di laurea triennale e magistrale sia in Lingue e letterature straniere, sia in
Mediazione linguistica e culturale). Inoltre, i dati relativi agli esami di lingua russa sostenuti alla Statale
mostrano come nel 2015 si sia verificato un ulteriore incremento.
http://www.unimi.it/ateneo/datistat/1429.htm (ultima consultazione 29.10.2017).
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incontrate e una serie di esercizi basati su completamento, sostituzione, risposte a
domande, traduzione. Il manuale permetteva senz’altro di acquisire le basilari
competenze comunicative, ma, affrontando a volte piu argomenti grammaticali nella
medesima lezione e presentandoli secondo una sequenza spezzettata € non sempre
chiara, esso appariva non sufficiente per trasmettere nella loro completezza la struttura e
il funzionamento della lingua necessari per affrontare il testo letterario. Questo,
nonostante 1 testi letterari fossero presenti sia come materiale di lavoro proposto
allinizio delle singole lezioni (a partire circa dalla meta del corso), sia nell’antologia di
brani scelti posta in appendice.

Probabilmente per supplire all’aspetto descritto, a questo manuale era accostata la
grammatica di Ettore Lo Gatto, del tutto differente nei principi e nell'impostazione. Gia
nella prefazione al suo lavoro l'autore stesso precisava quanto segue:

Il sempre crescente interesse anche in Italia, come in tutti i paesi occidentali,
per la Russia, la sua vita, i suoi problemi, prima e dopo della rivoluzione, in
seguito alla quale la Russia ¢ diventata una delle repubbliche dell’URSS
(Unione delle repubbliche socialiste sovietiche), questo interesse, com’era
naturale attendersi, ha avuto come conseguenza pure un crescente interesse
per la lingua russa, strumento senza del quale non ¢ possibile giungere in
modo effettivo a quella conoscenza della vita del popolo russo che ne
giustifichi poi la valutazione su fonti immediate, siano esse di vita quotidiana
pratica, oppure di vita spirituale non contingente (soprattutto nella
letteratura e nelle scienze). [...] In considerazione appunto di questo
accresciuto e crescente interesse, a corollario delle opere da me finora
dedicate alla storia, alla letteratura, all’arte e in generale alla vita spirituale
russa, mi ¢ sembrato che non fosse da noi in Italia di troppo una nuova
grammatica russa, fondata sui miei molti anni di esperienza negli studi russi
e in particolare nellinsegnamento universitario che, come i miei studenti ben
sanno, ¢ stato da me sempre concepito e impartito sulla base della loro
conoscenza diretta dei testi (Lo Gatto, 1950: 111).

Da quanto espresso emergeva I'importanza della lingua come strumento per
avvicinare direttamente le fonti. Lo Gatto sottolineava come il manuale servisse non per
sviluppare la conversazione in russo”, bensi per fornire la struttura della lingua e un
lessico che aiutasse nella comprensione dei testi di lettura, tratti prevalentemente da
autori classici. Si trattava di uno strumento basato sul metodo grammaticale-
traduttologico, il cui valore ¢ senza dubbio innegabile per un corretto uso della lingua,
ma non per sviluppare le competenze comunicative.

Era da subito evidente, quindi, rispetto al manuale della Potapova la differenza di
impianto del lavoro.

Se Potapova apriva la propria grammatica con alcune succinte nozioni di fonetica
russa, per poi passare direttamente alle lezioni vere e proprie organizzate come sopra
descritto, Lo Gatto presentava, invece, un breve ma molto dettagliato excursus sulla
storia della lingua russa, dalla divisione delle lingue slave fino allo stato della lingua
all’epoca di Puskin, passando attraverso 'opera di Cirillo e Metodio, i legami tra il russo

15 A tal proposito egli stesso affermava: « pochi saggi di conversazione da me aggiunti ad alcune lezioni
hanno il solo fine di dare allo studioso i primi elementi della conversazione che del resto gli si
arricchiranno spontaneamente, se egli avra fatti gli esercizi e letti i testi» (Lo Gatto, 1950: IV).
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moderno e lo slavo ecclesiastico, I'influenza di Pietro il Grande sullo sviluppo della
lingua, le riforme apportatevi da Lomonosov, Karamzin, Zukovskij. Sottolineava,
inoltre, le particolarita del russo dei classici come, ad esempio, Lermontov e Gogol’.

Gli argomenti linguistici trattati nel manuale erano presentati nell’ordine tradizionale
solitamente applicato nelle grammatiche teoriche. Partendo dalla descrizione dettagliata
delle lettere dell’alfabeto, della loro divisione e pronuncia, del passaggio dalle vocali dure
a quelle dolci, delle regole di accentuazione e di rotazione vocalica e consonantica, egli
affrontava tutta la morfologia del russo: analizzava la declinazione del sostantivo, dei
diversi tipi di pronomi e dell’aggettivo, 'uso del verbo essere e le specificita della forma
di possesso, 1 numerali, le preposizioni, le congiunzioni, gli avverbi; dedicava una parte
cospicua del proprio lavoro allo studio del verbo, alle particolarita dell’aspetto verbale al
presente, passato e futuro, ai participi.

Le lezioni si aprivano con la spiegazione grammaticale del tema trattato, come detto,
affrontato secondo un orientamento linguistico-filologico che evidenziava anche
eventuali particolarita o eccezioni. Lo Gatto stesso dichiarava di aver scelto come forma
espositiva quella «che ad un’esposizione teorico-scientifica si conviene» (ivi: 1V).
Seguivano schematizzazioni dell’argomento in tabelle, quindi esercizi principalmente di
lettura e traduzione, distanti, dunque, come impostazione, da quelli presenti nel manuale
della Potapova. La scelta del materiale per la traduzione era assolutamente in linea con
I'impronta della grammatica: si trattava di brani della letteratura non preparati ad hoc, cioe
non adattati per Papprendente straniero, ma proposti in originale, cosi come «sgorgati
dalla penna di questo o quell’autore» (ivi: IV). In questo senso anche il lessico,
presentato attraverso liste di vocaboli a cui era accostata la relativa traduzione,
apparteneva alla sfera letteraria e, spesso, risultava poco spendibile nella conversazione
quotidiana.

In appendice al manuale erano riportate nozioni di metrica russa, un compendio delle
modifiche ortografiche apportate alla lingua secondo la riforma del 1917, brevissimi
cenni a frasi della sfera commerciale e alla fraseologia.

L’impronta descrittiva verso I'insegnamento della lingua emergeva anche dal manuale
di Ebe Perego (1961), Appunti di grammatica della lingua russa, come detto, lettrice alla
Statale di Milano nei primi anni di avvio della disciplina. Sia la struttura del testo, sia la
tipologia di esercizi in esso proposti mostrano come lo scopo che questo si prefiggeva
non fosse lo sviluppo delle abilita di conversazione. Fondamentale era I’analisi delle
diverse parti del discorso della lingua russa, spesso in ottica contrastiva con I’italiano.
Questo permetteva di evidenziare il funzionamento della prima considerandone anche le
differenze sostanziali rispetto alla lingua madre degli studenti. Se tale metodo poteva
essere di aiuto nella comprensione teorica della struttura del russo, non rappresentava,
pero, un valore aggiunto nell’ottica di un uso pratico della lingua.

Anche la sequenza con cui gli argomenti erano trattati spesso non rispecchiava le
reali necessita della conversazione. Ad esempio, alcune parti del discorso necessatie per
la comunicazione gia ad un livello base di conoscenza del russo, come 1 pronomi e gli
aggettivi possessivi, interrogativi e dimostrativi, erano presentate solo alla fine del
manuale. L’aggettivo di forma breve, invece, era affrontato prima di spiegare I'assenza
del verbo essere al presente e le forme participiali e gerundive seguivano direttamente la
lezione in cui si descriveva la struttura dei costrutti usati per esprimere le date, le ore,
Peta.
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Un’osservazione particolare meritano gli esercizi contenuti nel manuale. La scelta di
limitarli perlopit a traduzioni (tra I'altro sempre dal russo all’italiano) e, soprattutto, a
domande teoriche relative ai temi trattati nella lezione ¢ un’ulteriore dimostrazione di
come lo studio della lingua fosse rivolto ad apprenderne essenzialmente la struttura,
elemento necessario per la lettura e 'analisi dei testi.

Esercizi diversi da quelli indicati, sebbene presenti, erano in numero assolutamente
ridotto e, spesso, richiedevano di applicare una determinata regola senza un contesto
che facesse da cornice'’. Questo aspetto, unitamente alla mancanza di una precisa
sequenzialita nella loro organizzazione'” che permettesse di attivare automatismi legati
alluso delle marche studiate, rappresenta un ulteriore elemento che mostra come
I'insegnamento basato sul manuale fosse orientato piu al funzionamento della lingua che
non ad un suo uso pratico.

Quanto osservato ¢ confermato, altresi, dal fatto che il manuale non dedicava
maggiore spazio e dunque un numero maggiore di esercizi, ad argomenti come, ad
esempio, i casl, I'aspetto verbale, la categoria dei verbi di moto e le preposizioni,
tradizionalmente di difficile applicazione nella produzione autonoma da parte degli
apprendenti italiani.

Un’altra coppia di testi adottata in seguito alla Statale (facciamo riferimento agli anni
Settanta) era costituita dalla Grammatica della lingna russa di Salvatore Petix e dal manuale
di E. G. Bas (19706), Ulebnik russkogo jagyka dija studentov inostrancev, obuiajusiichsja na
podgotovitel nych faknl tetach vuzov SSSR.

Petix descriveva il proprio lavoro come una grammatica che teneva conto delle
difficolta incontrate dal parlante di madrelingua italiana nell’apprendimento del russo.
Presentava gli argomenti sia attraverso spiegazioni mirate, sia schematizzandoli in
tabelle, spiegava locuzioni idiomatiche e proponeva esercizi e letture di testi letterari e
non. Egli sottolineava come la sua proposta volesse essere quella di un manuale pratico
che considerasse pero la materia trattata anche da un punto di vista scientifico. In parte
cio avveniva: se da un lato gli argomenti erano esposti secondo la sequenza tipica delle
grammatiche scientifiche e con modalita a queste molto simili, d’altra parte si notava,
comunque, la presenza di alcuni materiali che potevano fungere da base per la
conversazione. Facciamo riferimento, ad esempio, a dialoghi che, imitando la lingua
viva, tendevano a dare alla lezione un’impronta di stampo comunicativo. E doverosa,
tuttavia, una precisazione: se da un lato essi contenevano frasi effettivamente usate nel
linguaggio quotidiano, d’altro lato il fatto che in piu casi 'esercizio proposto si basasse
sulla traduzione del dialogo presentato dal russo all’italiano o viceversa, poteva portare
non tanto a sviluppare I'aspetto comunicativo della lingua, cio¢ a formare nella mente
dell’apprendente il rapporto tra specifiche situazioni conversazionali e le strutture
linguistiche in esse necessarie, quanto a creare la coscienza del legame tra unita lessicali e
strutture grammaticali delle due lingue.

16 Facciamo riferimento, ad esempio, agli esercizi relativi alla categotia grammaticale dei casi, piuttosto che
a quella dei verbi, in cui veniva richiesto, rispettivamente, di declinare e di coniugare singoli lessemi non
inseriti in frasi.

17 Ci riferiamo ad un preciso ordine di presentazione degli esercizi per cui partendo da quelli di
riconoscimento delle strutture spiegate si giunge a quelli di produzione autonoma attraverso gli stadi della
ripetizione, della trasformazione e del completamento.

18 Manuale di lingua russa per studenti stranieri che studiano presso le facolta preparatorie delle universita

dell’URSS.
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Questa carenza nella comunicazione veniva in parte colmata grazie al secondo
manuale sopra citato, quello di E. G. Ba$, usato non tanto per lo studio della struttura
della lingua, quanto per gli esercizi pratici in esso contenuti. Le sue lezioni, organizzate
partendo da testi inizialmente brevi e, in seguito, sempre piu lunghi e complessi, non
presentavano il materiale secondo gli schemi tradizionali delle grammatiche che
seguivano la suddivisione rigida nelle diverse parti del discorso. Nella medesima lezione
venivano proposte diverse strutture linguistiche al fine di permettere allo studente di
acquisire contemporaneamente la conoscenza di piu elementi necessari per la
conversazione. Tali strutture, ricavate dai testi ¢ non commentate dal punto di vista
grammaticale (la grammatica era solo presentata schematicamente in tabelle), erano poi
riprese in un numero piuttosto ampio di esercizi di impronta pit 0 meno meccanica.
Alcuni si fondavano sulla ripetizione del medesimo costrutto o della medesima regola in
frasi in cui veniva variato un solo vocabolo o richiedevano risposte a domande sulla
base di modelli dati. Altri erano di riconoscimento di particolari marche e di spiegazione
del loro uso nel contesto proposto, di completamento (con e senza suggerimenti), di
trasformazione e di produzione autonoma a differenti livelli (conclusione di frasi di cui
era nota la parte iniziale, risposte libere a domande su precisi argomenti, stesura di testi).
Sebbene l'organizzazione degli esercizi non sempre tenesse conto di un livello di
difficolta crescente e non sempre fosse basata sulla sequenza che dal riconoscimento
della struttura porta alla produzione autonoma passando attraverso le diverse fasi
intermedie indicate in precedenza, rispetto agli altri questo manuale era sicuramente piu
orientato a sviluppare competenze necessarie per un uso pratico della lingua. Non
mancavano nemmeno spunti di lavoro mirati ad ampliare il bagaglio lessicale attivo
dell’apprendente.

Va tuttavia notato che, nonostante I’evidente volonta di presentare la lingua in ottica
pit comunicativa, Bas proponeva, comunque, di lavorare anche su testi letterari tratti da
autori classici e sovietici, su testi legati alla cultura della Russia prima e dell'Unione
Sovietica poi e alla sua storia.

Un altro manuale adottato negli anni Settanta (e presente nei programmi per lungo
tempo), in parte simile alla grammatica di Petix, ma con un numero maggiore di esercizi,
era quello di I. M. Pul’kina (1958), Ulebnik russkogo jagyka dlja studentov-inostrancev
(praktiteskaja grammatika s npragnenijami)” .

Volto ad esercitare il russo sviluppando, come spiegava l'autrice stessa, la capacita di
produzione autonoma orale e scritta dello studente, esso partiva dall’approfondimento
delle conoscenze teoriche relative al funzionamento della lingua per basare poi su queste
Pesercizio mirato delle strutture studiate. I vari argomenti, affrontati sulla base della
classica suddivisione in parti del discorso e non secondo una sequenza che tenesse conto
delle reali necessita comunicative™, venivano dapprima esposti in modo dettagliato, per
passatre poi agli esercizi di riconoscimento, riproduzione, completamento e produzione
autonoma, di differente difficolta. Non ancora disponibile negli anni Settanta nella
versione in lingua italiana, il manuale risultava di difficile uso per gli studenti del primo
biennio; esso era adottato al terzo e al quarto anno di corso per lo studio della sintassi.

L’importanza attribuita all’apprendimento della lingua come sistema ¢ dimostrata
anche dalla pubblicazione nel 1973 degli Elementi di morfologia russa di Ljudmila Pletnéva.

19 Manuale di lingua russa per studenti stranieri (grammatica pratica con esercizi).
20 Inizialmente era presentata Iintera struttura morfologica della lingua e si passava poi alla sua sintassi
analizzando distintamente i diversi tipi di frasi semplici e complesse.
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I lavoro, basato su dodici anni di insegnamento presso 'Universita degli Studi di Milano
(Pletnéva, 1973: 2), era volutamente strutturato sotto forma di compendio volto a
presentare in maniera succinta e schematica le nozioni di morfologia del russo che
costituivano il programma del primo anno di corso negli studi universitari.

Privo di esercizi, il manuale rappresentava un valido strumento di supporto per
focalizzare gli aspetti principali relativi al funzionamento della lingua.

Dalla descrizione dei materiali presentati si comprende, dunque, il ruolo svolto
nell'insegnamento dal metodo cosiddetto grammaticale, tradizionalista, sulla cui base la
lingua era minuziosamente sezionata. Sebbene questo non portasse, quanto meno
nell'immediato, alla conversazione, di fatto garantiva I'acquisizione di quella sensibilita
linguistica che permetteva oltre che di entrare nellopera letteraria, di affinare la
competenza traduttiva, abilita richiesta gia nei primi anni di studio, ma fondamentale
soprattutto a partire dal terzo anno. L’importanza attribuita alla traduzione era evidente
anche dalla struttura dell’esame in cui essa doveva essere svolta sia oralmente che per
iscritto. Gia durante il secondo anno, nei corsi di letteratura, venivano affrontati stralci
di testi letterari in lingua originale, non adattati, la cui traduzione diventava parte
integrante dell’esame orale. La traduzione scritta, invece, costituiva un aspetto
fondamentale dell’esame del terzo anno (dal russo all’italiano) e del quarto (dall’italiano
al russo). Sottolineiamo che anche le nozioni di sintassi affrontate durante gli ultimi due
anni del percorso formativo erano presentate sulla base dello stesso metodo usato per la
morfologia e fortemente improntate alla traduzione.

A partire dalla meta degli anni Settanta, pero, cominciarono ad essere pubblicati i
primi testi piu esplicitamente basati sul metodo comunicativo.

Uno di questi era I/ russo (corso elementare) di R. Makoveckaja e L. Trusina (1974).
Nell’avvertenza per 'insegnante le autrici dichiaravano cosi lo scopo del manuale:

...insegnare a condurre una conversazione su temi di vita quotidiana non
difficili, nonché a leggere brani di opere letterarie appositamente adattate
(Makoveckaja, Trusina, 1974: 5).

Rispetto alla grammatica spiegavano che:

La parte grammaticale del manuale non ¢ eccessiva e ha lo scopo di aiutare
lallievo a impadronirsi del linguaggio. A questo fine tende anche la
disposizione della materia grammaticale che viene esposta gradualmente e in
modo tale da far studiare per prima le costruzioni piu usate (ivi: 5).

St nota come da un metodo basato sulla struttura delle grammatiche tradizionali,
scientifiche, si passasse lentamente ad uno differente che teneva conto della frequenza
d’uso delle diverse costruzioni linguistiche, partendo dalle situazioni conversazionali pit
semplici fino a giungere a quelle pitt complesse’. Se questo favoriva in tempi piu rapidi

2 Dopo aver presentato il nominativo di tutte le parti del discorso e aver costruito con esse le prime
semplici frasi spendibili in ambito comunicativo, il manuale affrontava la categoria dei casi proponendoli
in base alla difficolta delle costruzioni in cui questi erano inseriti e alla loro frequenza d’uso. Le lezioni
relative a questa categoria grammaticale erano intervallate da altre in cui venivano affrontati il verbo (le
coniugazioni, 'aspetto verbale, i verbi di moto), le preposizioni, i principali prefissi. La scelta di sviluppare
lo studio della lingua non legandolo alla suddivisione degli argomenti tipica delle grammatiche permetteva
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lo sviluppo delle abilita necessarie alla comunicazione, d’altra parte, pero, non curava
I'apprendimento della lingua come sistema, fattore comunque imprescindibile sia per la
traduzione, sia per una corretta produzione autonoma scritta e orale.

In tal senso, anche la sequenza di presentazione degli esercizi, che non teneva conto
né del susseguirsi delle diverse fasi di apprendimento nello studio di una lingua
straniera™, né della suddivisione in grammaticali e lessicali®’, aiutava senza dubbio lo
sviluppo della conversazione, ma non garantiva l'automatismo delle strutture
grammaticali.

Degna di nota ¢ anche la scelta relativa al lessico proposto: Makoveckaja e Trusina
precisavano di aver individuato circa mille vocaboli usati poi in modo ripetitivo in tutto
il manuale cosi da garantirne I’assimilazione da parte dello studente e I'ingresso nel suo
bagaglio lessicale di uso attivo. Questa scelta appare molto simile a quella
contemporanea per cui le lezioni vengono costruite considerando il cosiddetto /leksiceskz;
minimunt*, un insieme definito di vocaboli ritenuti necessari e da acquisire alla fine del
primo e del secondo anno di corso.

4. CONCLUSIONE

La russistica, dunque, fece il suo ingresso alla Statale inserendosi in quell’ambiente di
intenso fervore culturale interessato, non solo a Milano, ma nell’Italia intera, ad indagare
il mondo slavo nei suoi svariati aspetti.

In quest’ottica 1 testi originali della letteratura rappresentavano fonte preferenziale a
cui attingere nello studio della cultura dei diversi paesi. L.a conoscenza delle lingue
parlate in quel mondo, del russo nel caso specifico da noi considerato, costituiva uno
strumento privilegiato di analisi che permetteva di avvicinarsi a questi testi.

E dunque facile comprendere come, all’epoca, la didattica del russo si distinguesse in
modo sostanziale da quella attuale. La rilevanza dell’approccio descrittivo alla lingua
volto a metterne in evidenza tutte le caratteristiche strutturali, la presentazione degli
argomenti, spesso, legata alla rigida suddivisione in parti del discorso tipica delle
grammatiche tradizionali, la frequente mancanza di una precisa sequenzialita negli
esercizi proposti e la predilezione per quelli di traduzione, il frequente uso di testi
letterari come base per le lezioni di lingua e la minore concentrazione sull’aspetto
comunicativo rappresentano elementi che dimostrano una scarsa attenzione, rispetto a
quanto avviene oggi, allo sviluppo contemporaneo di tutte le abilita considerate
necessarie nell’apprendimento di una lingua straniera (lessico e grammatica, lettura e
comprensione, ascolto e conversazione, produzione scritta autonoma).

di dare allo studente gli strumenti necessari per formare in ogni fase dell’apprendimento frasi di senso
compiuto contenenti le diverse strutture spiegate.

22 Facciamo riferimento al passaggio graduale dal riconoscimento alla produzione autonoma.

23 Prendendo come base le strutture presenti nei testi proposti all’inizio di ogni lezione, gli esercizi
potevano richiedere, da subito, di comporre proposizioni con un elenco di lessemi dati, lavorando cosi sia
su base lessicale, sia nell’ottica di una iniziale produzione autonoma. Dopo di cio, in alcuni casi, venivano
proposti esercizi di completamento che richiedevano di concordare o coniugare quanto suggetito tra
parentesi, in modo da applicare una precisa regola grammaticale. A questi potevano seguire domande alle
quali rispondere, esercizi di traduzione e di lavoro lessicale (ad esempio, raggruppare i vocaboli con la
medesima radice).

24 Minimo lessicale.
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Sebbene con il passare degli anni si cominciassero ad adottare con maggiore
frequenza manuali basati su un approccio e su metodi didattici pit moderni, per lungo
tempo l'insegnamento della lingua continuo ad essere considerato un mezzo e non un
fine.

RIFERIMENTI BIBLIOGRAFICI

Adamo S. (2000), “La casa editrice Slavia”, in Finocchi L., Gigli Marchetti A. (a cura di),
Editori ¢ lettori. La produgione libraria in ltalia nella prima meta del Novecento,
FrancoAngeli, Milano, pp. 53-98.

Bas E. G. et al. (1976), Ulebnik russkogo jazgyka dija studentov inostrancev, obulajustichsja na
podgotovitel'nych fakul tetach vugov SSSR, vypusk 1, 2, Russkij jazyk, Moskva.

Bazzarelli E. (1994), Seritti scelti, a cura di Jitka Kfesalkova e Fausto Malcovati, Istituto di
Lingue e Letterature dell’Europa Orientale, Universita degli Studi di Milano,
Milano.

Béghin I.. (2009), “Emigrazione russa e editoria italiana fra le due guerre: 'esempio della
casa editrice Slavia”, in Archivio russo-italiano V. Russi in Italia — Russko-ital janskij
Archiv V. Russkie v 1talii, Collana di Europa Orientalis, Salerno, pp. 291-302.

Brandist C. (2012), “Viktor Zirmunskij on evolution, diffusion and social stratification
in literary studies and linguistics”, in Russzan Literature, 1. XXII, 3-4, pp. 385-423.

Cazzola P. (1979), “La casa editrice «Slavia» di Torino antesignana delle traduzioni
letterarie di classici russi negli anni Venti-Trenta”, in AAVV., La fraduzione
letteraria dal russo nelle lingne romanze e dalle lingue romange in russo. Contributi al
convegno di Gargnano, settembre 1978, Cisalpino-Goliardica, Milano, pp. 506-
515.

D’Amelia A. (1987), “Un maestro della slavistica italiana: Ettore Lo Gatto”, in Ewropa
Orientalis, V1, pp. 329-382.

Garzaniti M. (2006), “Alle origini della slavistica e della russistica italiana. I fondi librari
di Maver, Lo Gatto e Colucci”, in Battaglini M. (a cura di), Ma/ di Russia amor di
Roma. Libri russi e slavi nella Biblioteca Nazionale, Colombo, Roma, pp. 101-106.

Giuliani R. (2012), “La scuola di russistica della «Sapienza»: le personalita, i libri, il
magistero”, in Ricerche slavistiche, X, 56, pp. 221-232.

Graciotti S. (2009), “Padre Gemelli, 'Est Europa e la nascita della slavistica in
Cattolica”, in Bocci M. (a cura di), Agostino Gemelli e il suo tempo, atti del convegno
«“Nel cuore della realta”. Agostino Gemelli e il suo tempow, vol. 6, Vita e
Pensiero, Milano, pp. 407-439.

Lo Gatto E. (1950), Grammatica della lingna russa, Sansoni, Firenze.

Makoveckaja R., Trusina L. (1974), I/ russo (corso elementare), Russkij Jazyk, Mosca.

Malcovati F. (a.a. 1972-1973), Vjaceslav Ivanov: Un capitolo di storia della cultura russa del primi
del 900, tesi di perfezionamento in Lingue e Letterature Straniere, Facolta di
Lingue e Letterature Straniere, Universita degli Studi di Milano.

Perego E. (1961), Appunti di grammatica della lingua russa con esercizi e letture. Parte prima:
fonetica e morfologia, 1.a Goliardica, Milano.

Petix S. (1965), Grammatica della lingna russa, Signorelli, Milano.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 284



Pletnéva L. (1973), Elementi di morfologia russa, Cisalpino-Goliardica, Milano.

Potapova N. (1957), Grammatica russa, a cura di Ignazio Ambrogio, Editori Riuniti,
Roma.

Pul’kina 1. M. et al. (1958), Ucebnik russkogo jagyka dlja studentov-inostrancev (prakticeskaja
grammatika s upragnenijami), Sov. Nauka, Moskva.

Picchio R. (1962), “Quaranta anni di slavistica italiana nell’opera di E. Lo Gatto e di G.
Maver”, in Studi in onore di Ettore Lo Gatto e Giovanni Maver, Sansoni, Firenze, pp. 1-
21.

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 285



L’INSEGNAMENTO DEL FRANCESE ALL’UNIVERSITA DI
GENOVA: RIFLESSIONE SU ALCUNE LINEE DI TENDENZA
INTORNO AGLI ANNI 80

Micaela Rossi'

PREMESSA

Scopo della nostra riflessione nelle pagine che seguono ¢ quello di enucleare alcune
linee di tendenza generali nell’insegnamento linguistico all'interno dei Corsi di studio in
Lingue, in un momento storico che appare come un passaggio cruciale, sotto diversi
punti di vista.

II decennio tra gli anni *70 e gli anni 80 del XX secolo segna infatti un’evoluzione
decisiva nell’ambito delle teorie e delle discipline connesse alla didattica delle lingue:
I'avvento della pragmatica e della linguistica dell’enunciazione, cosi come gli sviluppi
della sociolinguistica, contribuiscono ad un’accelerazione sensibile delle metodologie di
insegnamento delle lingue. Allo stesso periodo possono essere ricondotte anche alcune
evoluzioni fondamentali della glottodidattica, sia in ambito internazionale — 7 primis i
lavori del Consiglio d’Europa sul /fwello soglia, quindi lo sviluppo dell’approccio
comunicativo e la progressiva centrazione sull’apprendente immerso in un contesto di
comunicazione reale — sia in ambito italiano — in particolare 'avvento del paradigma
collegato al concetto di educazione linguistica, destinato ad avere un peso rilevante
nell’elaborazione della didattica delle lingue, anche in ambito universitario. Infine, il
decennio degli anni ’80 rappresenta un momento di svolta per la didattica degli
insegnamenti linguistici all'interno dell’offerta formativa universitaria, con il progressivo
distacco dei corsi di laurea in Lingue dalle Facolta di Lettere e Filosofia o di Scienze
Politiche, fino alla nascita (tendenzialmente durante gli anni *90) delle Facolta di Lingue
e letterature straniere.

A fronte di queste evoluzioni fondamentali, di un contesto in rapido e costante
rivolgimento, ¢ possibile identificare un mutamento sensibile delle modalita di
erogazione degli insegnamenti linguistici nel contesto universitario italiano? E possibile
tracciare delle linee di tendenza che possano testimoniare della capacita della didattica
universitaria di adattarsi al nuovo contesto, ai nuovi paradigmi, di gestitli, se non
addirittura di anticiparli? Tenteremo di rispondere — almeno in parte — a questi
interrogativi, attraverso un caso di studi particolare, ovvero lerogazione degli

! Universita degli Studi di Genova.

Per questo intervento sono ampiamente debitrice ai miei colleghi Héléne Giaufret Colombani, Sergio Poli,
Marie-Christine Lambert e Laure Bianchini, che hanno condiviso con me le loro esperienze del periodo in
esame; a loro vanno i miei ringraziamenti e le mie eventuali scuse per qualunque possibile inesattezza.
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insegnamenti linguistici di lingua francese presso il Corso di studi in Lingue
dell’Universita di Genova.

1. BREVI CENNI SUL CONTESTO DI RIFERIMENTO NELL’AMBITO DELLA RICERCA IN
LINGUISTICA E GLOTTODIDATTICA

Gli anni *70 e 80 del XX secolo segnano alcune svolte fondamentali nel panorama
della ricerca in linguistica e glottodidattica, a livello internazionale e piu specificamente
italiano. Seppure con un certo ritardo, vengono tradotti durante gli anni ’80 i grandi testi
di riferimento della pragmatica anglosassone, che comportano 'emergenza della teoria
degli atti linguistici e del valore perfomativo del linguaggio, destinati ad avere un impatto
forte e duraturo nell’elaborazione dell’approccio della glottodidattica comunicativa:

Nel panorama italiano caratterizzato da una forte tendenza alla
specializzazione, la varieta di ambiti, le diverse sovrapposizioni, la
convergenza interdisciplinare della pragmatica hanno comportato una certa
“diffidenza” iniziale del mondo accademico. Dal punto di vista editoriale, si
nota la decrescente distanza temporale nelle traduzioni di opere di filosofia
del linguaggio rilevanti alla teoria degli “atti linguistici” [...], in particolare gli
ormai classici Austin e Seatle insieme a Grice (1989/1993) [...] Alla prima
fase di diffidenza ¢ seguita una diffusione sia di riferimenti che di
applicazioni in vari settori di ricerca, tra cui educazione linguistica e
linsegnamento della L2 [...] (Bazzanella in Lubello, 2016).

Parallelamente, si sviluppa in Italia la linguistica testuale (Palermo in Lubello, 20106),
dapprima sulla scorta delle traduzioni dei testi fondatori della disciplina (si veda la
traduzione del volume Einfiibrung in die Textlinguistif di Dressler nel 1974), poi sulla base
di studi di tradizione prettamente italiana (quali la Linguistica testuale di M.-E. Conte,
1977); come nota Palermo: «A partire dagli anni Ottanta del secolo scorso lattenzione
per la dimensione testuale si impone anche nella didattica». Viene inoltre in questi anni
diffusa in Italia la linguistica dell’enunciazione di stampo francese: per citare solo un
esempio, i due volumi dei Problémes de linguistique générale di Benveniste vengono tradotti
in questo periodo in lingua italiana (il primo nel 1971, il secondo nel 1985).

Ulteriore — ma non trascurabile — elemento per la nostra riflessione, gli anni 80
segnano nella didattica del francese lingua straniera una risoluta svolta verso il metodo
comunicativo; sulla scorta della pragmatica e della linguistica dell’enunciazione, la
didattica si orienta sempre di piu verso la parole, gli approcci funzionali e pragmatici:

Toute une partie de la recherche en DLVE va donc s’orienter dans les
années 1970 vers U« _Analyse des besoins », dont la prise en compte a priori dans
I’élaboration méme d’un cours de langue provoque une nouvelle définition
de lapprentissage : « Apprendre une langue, c'est apprendre a se comporter de
manieére adéquate dans des sitnations de communication on ['apprenant aura quelque
chance de se tromver (celles-ci ayant ét¢ définies amparavant a travers une analyse des
besoins) en utilisant le code de la langue cible » (Courtillon J. 1980, p. 89)
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L’important n’est plus la maitrise de ce code pour lui-méme, mais la capacité
A se comporter et agir socialement (Puren, 1988: 249)°,

A queste linee di tendenza nella ricerca accademica si aggiunge durante gli stessi anni
I'avvento in Italia di una disciplina nuova, la gttodidattica, che proprio nel passaggio tra
gli anni 70 e gli anni 80 pone le basi epistemologiche della propria legittimita
nell’ambito delle scienze del linguaggio. Balboni (2012: 243) riconosce nel CLADIL
fondato da Giovanni Freddi nel 1968 il punto di aggregazione del primo nucleo di
docenti e ricercatori (tra gli altri, Enrico Arcaini e Bona Cambiaghi) che costituiranno le
basi della glottodidattica italiana (si veda anche a questo proposito Freddi in Bosisio,
2011). 11 gruppo di ricerca costituito intorno alla figura di Freddi — come peraltro il
GISCEL, che negli stessi anni da inizio in Italia al primo nucleo della ricerca
sulledncazione linguistica (Bosisio, Cambiaghi, 2015) — ¢ destinato a giocare un ruolo
fondamentale nello sviluppo della didattica delle lingue in Italia nel corso dei decenni
successivi (in particolare dopo l'avvento della riforma del sistema universitario e del
processo di Bologna), nel contesto di un’epoca in cui la didattica rappresentava il
tradizionale appannaggio di psicologi e pedagogisti, e in cui I'insegnamento delle lingue
aveva un carattere esclusivamente strumentale rispetto alla lettura del testo letterario,
come ricorda Bona Cambiaghi (2001: 422):

Tous ces ingrédients dune véritable glottodidattica ne provoquait guere de
consensus a ce moment-la, d’autant plus que les enseignements théoriques
de linguistique générale synchronique, ou de linguistique francaise ou
anglaise auxquels puisaient les didactiques linguistiques générales et les
didactiques du francais ou de l'anglais langues étrangeres, ou encore les
enseignements de sémiotique et de sémiologie, n’avaient pas encore de place
dans nos universités, ou la tradition des études historiques, philologiques et
littéraires était tres forte et dominait sans partageB.

Gli anni ’80 sono infine, nel panorama universitario italiano, il momento in cui le
Facolta di Lingue e Letterature straniere iniziano un processo di separazione dalle
Facolta di Lettere o Scienze Politiche nelle quali erano tradizionalmente incardinate,
processo di autonomia che subira un’accelerazione ulteriore dopo il Processo di
Bologna; come nota sempre Cambiaghi (2001: 423):

2 (Tutta una parte della ricerca sulla didattica delle lingue straniete si otienta quindi nel corso degli anni *70
verso I“Analisi dei bisogni”, la cui presa in considerazione a priori nell’elaborazione stessa di un corso di
lingua porta ad una nuova definizione dell’apprendimento: “Apprendere una lingua, significa apprendere a
comportarsi in maniera adeguata in situazioni di comunicazione in cui 'apprendente ha qualche possibilita
di trovarsi (dal momento che queste ultime sono state precedentemente definite attraverso un’analisi dei
bisogni), utilizzando il codice della lingua target” (Courtillon J. 1980, p. 89). L’importante non ¢ piu la
padronanza del codice per se stesso, ma la capacita di comportarsi e agire socialmente». (traduzione
nostra).

3 (Tutti questi ingredienti di una vera e propria glottodidattica non suscitavano grande consenso in quel
periodo, tanto piu che gli insegnamenti teorici di linguistica generale sincronica, o di linguistica francese o
inglese dai quali traevano spunto le didattiche delle lingue generali o le didattiche del francese o
dell’inglese lingua straniera, o ancora gli insegnamenti di semiotica o semiologia, non avevano ancora
abbastanza spazio nelle nostre universita, in cui la tradizione degli studi storici, filologici e letterari era
molto forte e dominava incontestabilmente» (traduzione nostra).

Italiano LinguaDue vol. 10 n. 1. 2018 288



La didactique des langues commence d’ailleurs a étre enseignée dans les
Corsi di lanrea in lingue e letterature straniere et dans les premicres Facultés de
Lingue ¢ Letterature straniere, qui progressivement, a partir des années 70-80,
s’autonomisent patr rapport aux Facultés de Lettres et Philosophie au sein
des quelles ces études s’étaient au départ constituées”,

In seguito a questo processo di conquista dell’autonomia nella programmazione e
nell'insegnamento, il ruolo della lingua e della didattica della lingua deve essere
progressivamente ridefinito, non senza resistenze da parte di un sistema accademico che
(in particolare nel caso italiano) restava fortemente legato ad un modello filologico e
letterario, relegando Iapprendimento delle lingue moderne ad una dimensione
strumentale, spesso all'interno di corsi di studio non specialistici, quali i corsi di studio in
Economia o Scienze Politiche:

Nelle universita I'insegnamento propriamente linguistico ¢ restato fino ad
anni recenti affidato a personale avventizio ed entrava negli ordinamenti
solo attraverso la porta dellinsegnamento delle letterature straniere. Grandi
studiosi di letterature straniere consideravano con sospetto le richieste di
sviluppare un livello universitario di insegnamento e apprendimento |...]
« Voi volete trasformare universita in una Berlitz, in una scuola per portieri
d’albergo » si sentiva dire chi chiedeva lo sviluppo di insegnamenti e
apprendimenti linguistici nell’'universita e di livello universitario, implicanti
cio¢ non solo la ineludibile, preziosa dimensione della buona conoscenza
pratica, ma la riflessione critica e culturale connessa e, dunque e infine, una
dimensione e prospettiva di ricerca scientifica sulla materia. (De Mauro in
Ferreri, 2014).

In questo contesto complesso, in qualche misura instabile, si possono riconoscere
alcune tendenze precise, che serviranno come punto di riferimento per il caso specifico
in analisi: da un lato, una forte spinta all'innovazione, sulla base delle evoluzioni
disciplinari della ricerca in campo linguistico e didattico a livello nazionale e
internazionale, spinta che si concretizza in un’esigenza di nuovi strumenti ¢ metodi di
insegnamento delle lingue, basati sull’analisi dei bisogni e la centrazione
sull’apprendente, sull’apprendimento della lingua in prospettiva sincronica, sulla base dei
diversi contesti della comunicazione reale; dall’altro, una tradizione accademica
profondamente radicata nel segno dell’apprendimento linguistico funzionale alla
fruizione del testo letterario, con una decisa dominante diacronica e filologica —
tradizione che, come vedremo, ¢ destinata a perdurare nella pratica dell’insegnamento
strumentale delle lingue in ambito universitario fino ad anni molto recent.

L’analisi di un caso specifico in un contesto di studi specialistici — il Corso di Laurea
in Lingue e letterature straniere presso la Facolta di Lettere e Filosofia dell’Universita di
Genova — ci permettera di analizzare alcune dinamiche proprie di questo periodo
stotico.

4 «la didattica delle lingue inizia inoltre ad essere insegnata nei Corsi di laurea in Lingue e letterature
straniere e nelle prime Facolta di Lingue e letterature straniere che progressivamente, a partire dagli anni
”70 e *80, si rendono autonome rispetto alle Facolta di Lettere e Filosofia nelle quali questi studi si erano
originariamente costituit» (traduzione nostra).
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2. 1I. CONTESTO ISTITUZIONALE DEI CORSI DI LINGUA FRANCESE ALL’UNIVERSITA DI
GENOVA NEGLI ANNI *80

Tra gli anni ’70 e ’80, 'Universita di Genova presenta un Corso di Studi in Lingue e
letterature straniere all’interno della Facolta di Lettere e Filosofia; la nascita di una
Facolta di Lingue autonoma dalla Facolta di Lettere data del 1993-94, come
testimoniano i dati di seguito riportati’:

Anni Lettelf;anilllzsoﬁa, Lettere e Filosofia ngzle%;teuie Totale
Straniere

1969-70 1.959 - - 20.982
1970-71 2.298 - - 23.243
1971-72 2.999 - - 26.909
1972-73 3.434 - - 28.571
1973-74 3.685 - - 28.639
1974-75 4.044 - - 29.660
1975-76 4.572 - - 32.414
1976-77 4.772 - - 33.406
1977-78 4.442 - - 32.344
1978-79 5.141 - - 34.375
1979-80 5.166 - - 34.554
1980-81 5.349 - - 33.948
1981-82 5.028 - - 31.623
1982-83 4.941 - - 31.295
1983-84 4.997 - - 31.857
1984-85 5.052 - - 32.559
1985-86 5.083 - - 32.194
1986-87 5.171 - - 32.265
1987-88 5.562 - - 33.387
1988-89 5.835 - - 34.845
1989-90 6.127 - - 36.837
1990-91 6.252 - - 38.065
1991-92 6.321 - - 39.530
1992-93 6.355 - - 40.872
1993-94 - 4.541 1.956 41.941
1994-95 - 4.446 1.977 41.990
1995-96 - 4.425 1.913 41.522
1996-97 - 4.383 1.849 41.179
1997-98 - 4.363 1.833 39.667
1998-99 - 4.291 1.859 37.776
1999-00 - 3.802 1.653 34.145

51 dati si riferiscono agli studenti iscritti. Fonte:
http://statistica.comune.genova.it/pubblicazioni/download/ stotico/istruzione/universita.xls.
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L’insegnamento linguistico prevede allora corsi distinti per gli studenti specialisti
(quadriennalisti e triennalisti) e per gli studenti non specialisti (biennalisti). In tutti i casi,
si tratta di un insegnamento tenuto da lettori di madrelingua, funzionale rispetto ai corsi
magistrali tenuti dai docenti titolari nell’ambito della Storia della letteratura o — piu
raramente — della Storia della lingua. I’impianto profondamente diacronico dei Corsi di
Laurea in Lingue fino alla meta degli anni ’90, la preponderanza della lettura storica e
filologica del testo letterario rispetto all’approccio sincronico alla lingua straniera sono
alla base di un’organizzazione dei corsi di lingua radicalmente diversa e distante da quella
attuale. Viene attribuita innanzitutto importanza capitale allo studio della storia della
lingua, quale prisma e prerequisito per la lettura dei testi letterari antichi; il corpus di testi
con cui gli studenti sono invitati a confrontarsi ¢ quindi costituito dal canone letterario
esemplificato dalle antologie (e questa selezione ¢ destinata a perdurare fino alla fine
degli anni ’90). Inoltre, lo studio del testo in lingua straniera ¢ essenzialmente funzionale
alla disamina degli aspetti formali, retorici e stilistici, pitt che all’estrapolazione di norme
d’uso o di particolarita morfosintattiche o lessicali. L’apprendimento della lingua
straniera ¢ quindi interpretato essenzialmente come supporto allo studio filologico del
testo letterario. Naturalmente, le condizioni di contesto sono quanto mai distanti dalle
condizioni di lavoro dell’Universita dopo la Riforma: non solo quantitativamente, nel
numero degli iscritti, ma soprattutto qualitativamente, dal momento che all’epoca non
esistevano sostanzialmente studenti principianti che potessero iscriversi (o che
contemplassero di iscriversi) come specialisti ad una Facolta di Lingue e letterature
straniere. Queste condizioni di contesto permettevano rapidamente 'accesso gia dal
primo anno a testi antologici che spaziavano — con i dovuti accorgimenti — nell’intero
arco diacronico, utilizzati sia come supporto per i corsi monografici, sia come
documenti base per le esercitazioni.

3. LE ESERCITAZIONI LINGUISTICHE: METODOLOGIE E SUPPORTI

Le esercitazioni, tenute da docenti madrelingua, erano all’epoca suddivise sulla base
della distinzione tra studenti triennalisti/quadriennalisti e biennalisti®. Le esetcitazioni
per i quadriennalisti e i triennalisti prevedevano essenzialmente (e questo impianto
rimarra sostanzialmente immutato fino alla fine degli anni *90) prove articolate sulla
competenza formale del codice nei primi due anni e sull’analisi stilistica e testuale nel
secondo biennio. In particolare, la prima annualita prevedeva prove sommative di
dettato (normalmente effettuato su testi letterari, brani antologici celebri) e di
composizione libera; la seconda annualita prevedeva prove scritte orientate alla
conoscenza della morfosintassi avanzata e alla redazione di riassunti o sintesi; il terzo
anno introduceva competenze traduttive sotto forma di wversion o théme, sempre
normalmente effettuata a partire da un corpus letterario. I’ultimo anno prevedeva infine
prove di dissertazione letteraria o commento stilistico a testi antologici. Nell’ambito del
triennio o del quadriennio, i testi utilizzati per le esercitazioni erano di norma tratti da
raccolte antologiche e testi utilizzati nell’ambito dei corsi monografici di letteratura —

¢ Per le informazioni contenute in questo paragrafo, come per i paragrafi precedenti, sono stati consultati
gli archivi cartacei relativi ai programmi della Facolta di Lettere e Filosofia dell’Universita di Genova,
conservati presso I"Ufficio di Presidenza dell’attuale Scuola di Scienze Umanistiche, Via Balbi 2.
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sempre nella prospettiva diacronica e filologica che abbiamo brevemente evocato nelle
pagine precedenti. Essendo tutti i corsi delle esercitazioni concepiti come supporto
all’analisi del testo letterario, come formazione all’analisi stilistica e retorica, non si puo
riconoscere in questa formazione un apporto fondamentale delle evoluzioni
glottodidattiche del periodo (per questo si dovra attendere la fine degli anni *90); questo
approccio appare peraltro giustificato dagli obiettivi del progetto di formazione degli
studenti specialisti nelle allora Facolta di Lingue e letterature straniere, in cui il fine
ultimo dell'insegnamento linguistico non si realizza tanto nella formazione di una
competenza comunicativa solida nella lingua straniera corrente, quanto nel
consolidamento di competenze testuali e di analisi del testo letterario propedeutiche
all'insegnamento o alla ricerca.

Ci soffermeremo invece in particolare sulle modalita di esercitazione per i biennalisti,
che hanno in qualche misura maggiori punti di contatto con la didattica del francese
come lingua straniera quale la intendiamo ormai da alcuni decenni in un’ottica dapprima
comunicativa, poi nella prospettiva orientata all’azione suggerita dal Quadro Comune
Europeo di Riferimento per le lingne (QCER).

I corso per biennalisti aveva come obiettivo fondamentale la padronanza del codice
della lingua straniera — essenzialmente attraverso 'approfondimento delle competenze di
comprensione e produzione scritta. A differenza del corso per specialisti, quello per i
biennalisti si avvaleva di un manuale, che fino all'inizio degli anni ’80 era la méthode
Mauger, sostanzialmente nella versione del Mauger blen, poi nella declinazione del
Frangais accéléré, come si evince dalla tabella riassuntiva che segue:

Bibliografia per i corsi di lettorato biennalisti | Tipologia delle prove d’esame

1975-1981 | G. Mauger, Cours de langue et civilisation frangaises | 1 e Il anno: dettato e traduzioni
vol. IT, 1972 [1953]. dallitaliano  —  livello frangais
G. Mauger, M. Breuziere, Le frangais accéléré, | fondamental 11 degré.
Hachette, 1964.
G. Luciani, Méthode de frangais, Signorelli, 1964.

1982-1985 | A. Monnerie, Intercodes (1 et 1T), Larousse, 1978. I anno: composizione; dettato.
De Angehs,.Boue, Bertocchini , Pratiques lanagiéres 11 anno: dettato di media difficolti;
an nivean sent, 1980. uestionatio  lessico-grammatica;
R. Loiseau, Grammaire francaise, 1976. (solo dal 4 gr ’

riassunto
1985)
Monica Barsi’, nella sua analisi comparata del Manger blen e del Manger rouge, ha

recentemente sottolineato quanto questo manuale, concepito come strumento di
insegnamento del francese lingua straniera nelle A/zances Frangaises di tutto il mondo tra
gli anni ’50 e ’70 del XX secolo, sia testimone dell’evoluzione delle metodologie
didattiche nell’ambito del FLE e del passaggio da una metodologia grammaticale-
traduttiva all’approccio SGAV (strutturo-globale-audio-visiva) durante gli anni *70.

7 Si rinvia alla comunicazione Dal Manger blen del 1953 al Mauger rouge del 1971, variazioni nell'insegnamento del
[francese in due manuali di riferimento, presentata al Convegno Metagramma, Forli, 9-10 marzo 2016.
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La versione del Mauger blen (pubblicata in diversi volumi suddivisi per livelli dal 1953
al 1959, con successivi aggiornamenti negli anni ’60, 70 e fino alla meta degli anni 80)
presenta un impianto metodologico ancora legato al modello grammaticale-traduttivo, e
testimonia al tempo stesso di una filiazione rispetto alla tradizione francese della
manualistica scolastica per le lingue intorno agli anni 50 e 60, erede dalla wéthode directe
(Puren, 1988: 178). La lingua francese ¢ esaltata nella sua componente di lingua letteraria
di prestigio e di grande tradizione, ma anche valutata nella sua componente di lingua di
ampia diffusione, in una prospettiva utilitaria:

Dans beaucoup de ces cours de FLE apparait le souci de tenir compte des
mémes trois objectifs fondamentaux qui sont ceux de lenseignement
scolaire des LVE en France. Clest le cas dans le Mauger blen (Cours de
langue et de civilisation francaises de G. Mauger, Hachette, 1953). Dans la
préface du premier manuel (ler et 2e degrés), M. Blancpain, secrétaire
général de DIAlliance francaise, met laccent, comme les instructions
officielles actives, sur 'importance des objectifs culturel et formatif d’un tel
enseignement :

« Nous croyons, a IAlliance frangaise, savoir pourquoi les citoyens des
Nations d’outre-mer et les élites étrangeres étudient le frangais. Ce n’est pas
pour nouer, entre eux, des échanges rudimentaires. Ce n’est pas pour rendre
plus commodes leurs voyages ou leurs plaisirs de touristes. C’est d’abord
pour entrer en contact avec une des civilisations les plus riches du monde
moderne, cultiver et orner leur esprit par I'étude d’une littérature splendide,
et devenir, véritablement, des personnes distinguées. C’est aussi pour avoir a
leur disposition la clé d’or de plusieurs continents et parce qu’ils savent que
le francais, langue belle, est en méme temps langue utile. Le francais éleve,
et, en méme temps, il sert » (p. VI, éd. rev. 1967, réimp. 1984)8.

L’impianto del Mauger bleu, precedente all’evoluzione audiovisiva del Manuger rouge,
presenta ancora diversi tratti comuni ai precedenti manuali del periodo del metodo
diretto, come si evince dalle illustrazioni che seguono’:

8 «In molti di questi manuali per il FLE appare la preoccupazione di tenere conto degli stessi tre obiettivi
fondamentali che sono quelli dellinsegnamento scolastico delle lingue straniere in Francia (LVE). E il
caso del Mauger blen (Cours de langue et de civilisation francaises de G. Mauger, Hachette, 1953). Nella
prefazione del primo volume (primo e secondo livello) M. Blancpain, Segretario generale dell’Alliance
francaise, pone I’accento, come le istruzioni ufficiali vigenti, sull’importanza degli obiettivi culturali e
formativi di tale insegnamento: “Noi, all’Alliance francaise, crediamo di sapere perché i cittadini delle
Nazioni d’Oltremare e le élites straniere studiano il francese. Non ¢ per realizzare tra di loro scambi
rudimentali. Non ¢ per rendere piu comodi i loro viaggi o i loro piaceri come turisti. E innanzitutto per
entrare in contatto con una delle civilta piu ricche del mondo moderno, per coltivare e migliorare la
propria mente tramite lo studio di una letteratura splendida e, cosi, distinguersi davvero. E ugualmente per
avere la chiave d’accesso a diversi continenti, e perché sanno che il francese, lingua bella, ¢ anche lingua
utile. Il francese educa, e al tempo stesso, serve» (traduzione nostra).

9 www.christianpuren.com.
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76
——— GRAMMAIRE

Pluriel des noms en

LEGON 27

Le pluriel des noms (suile¢)

[al

|
Mais : un bal, des bals; un carnaval, des carnavals
Pluriel de quelques noms en ail | =| aux

Mais : un rail, des rails; Un chandail, des chandails

= | aux |

Un journal, des journaux
Un signal, des signaux

o Un travail, des travaux
" Un wvitrail, des vitraux

Dans Ie train

Le chef de gare a donné le signal du
départ. Le mécanicien met la locomotive
en marche. Les wagons commencent & rouler
sur les [rails _ Le train sort de la gare, passe
surdesponts (m.),sousdestunnels (m,) devant

La deuxiéme image montre la famille
Vincent dans son compartiment. M, Vin-

cent s'est assis sur la banquette de droite.

Il fume sa pipe. Mme Vincent s'est assise*
sur la banquette de gauche, en face de
son mari. Elle lit des [journaux|. La petite
Hélene, prés de sa mére, joue avec sa pou-
pée. Et Plerre? Ob est-il ? 11 est debout dans

le couloir,

Voici le contrdleur : « Vos billets (m.)
gl vous plait!.,. Merci, Monsieur », et il

quitte le compartiment.
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Bientdt un employé passera dans le
couloir avec une petite cloche et annoncera :
« Diner, premier service ! » et la famille Vincent
irn diner au wagon-restaurant,

*Vorbe 5'asseolr.

Présent ¢ Jo m'asieds, tu t'asieds, il s'assied, nows
NOUS AsSEYONS, YOUs vous asseyer, (s 8 asseyent.

Futur : Jo m assiérai.
Passé composé 1 Jo ma suiv assis,.. olles so sont assives.
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VINGT-SEPTIEME LECON 77

¥t PRONONCIATION

Les wagons commencent a rouler sur les rails  Je m'assieds  Nous nous asseyons  Ils s'asseyent

[le vagl koma : sta rule syr le raj) (33 masje] [nu nuzasejo| [il sasej]
Les signaux Le couloir Le contréleur Un employé
[le sigo] [lo kulwa:r) (lo kdtrolee:r) [Genaplwaje]
CONVERSATION

1. Qu'estce que le chef de gare a fait? — M. Vincent 2 — 7. Que fait Mme Vincent ? —
2. Ot le tran passe-t-il ? — 3, Oti est maintenant 8. O est la petite Héléne ? — 9. Avee quoi
la famille Vincent 2 — 4. Qui est debout dans  joue-t-elle ? — 10, Est-ce que les Vincent dinevont
le couloir 2 — 5. Qui est assis ? — 6. Que fait  au wagon-restaurant ?

» EXERCICES «

1) Mettez av pluriel : une famille, le travall, le fils, la fille, le vitrail de I'église, un signal, un rall,
le nez, le journal, le bal, le chandail, le carnaval de Nice, le bras, un bateau, l'oiseau, le
chapeau,

I Conjuguez au présent, au futur ef au passé composé: fumer la pipe, lire le Journal, parler
au conlréleur, flre dans le compartiment,

I} Conjuguez les mémes expressions aux mémes temps, mais 4 la forme négalive (exemple : ja
ne fume pas la pipe, elc..., fe ne fumerai pas ..., je n'ai pas fumé ...).

1V) Conjuguez au présent, au fulur, av passé composé ; s'asseoir sur la banguelle.

V) Mettez a /2 forme Interrogative : a) avec est-ce que; b) avec /'inversion.
ATTENTION! Deux cas d'inversion : 1* Il vien! : vient-/il| ? — 2° M. Vincent vient:
M. Vincent vient-[il}?

Elle Joue avec sa poupée. — Elfe est dans Je compar-
timent. — Mme Vincent /it les journaux. — Vous
voyer M. Vincent assis,— M. et Mme Vincent sont
deboul dans le couloir. — Nous dinerons au wagon-
restaurant. — Vous irez 4 Paris. — Votre pére ira 2
Paris. — Yous éles journaliste.

V1) Mettez au pluriel /es noms, les verbes, les adjectifs :
Le voyageur est debout dans le couloir ; il fume sa
pipe. — Je suis assis sur la banquette et fe lis le
journal. — La petife fille joue avec sa poupde, — Lo
comparliment du train est clair. — Le vitrail est rouge
el bleu. — L'éludiant a un chandail gris.

“= ON PEUT CONJUGUER AUSSI : Je m'assois, tu t'assois,
il s"assoit, nous nous assoyons, vous vous assoyez, ils
s assoient, je m'assoirai, ete,

La costruzione del manuale ¢ ancora lontana dalla pedagogia del documento
autentico, che costituira la parola d’ordine della manualistica di stampo comunicativo; i
dialoghi sono normalmente costruiti per poter condurre 'apprendente all'inferenza delle
regole grammaticali, che vengono poi rinforzate attraverso la fase di esercitazione nella
seconda pagina dell’unita; il Mauger blen si configura come un manuale «a objectif

grammatical, centré sur les contenus, fond|[é] sur I’écrit» (Blanchet, 1998: 189).
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L’evoluzione del Mauger bleu, ovvero il Manger rouge (1971), segna una svolta decisa
verso una metodologia SGAV, basata sull’utilizzo di documenti audiovisivi e tuttavia
ancora lontana dall’approccio comunicativo che, come abbiamo visto nelle pagine
precedenti, cominciava a filtrare anche in Italia, quanto meno in ambito accademico,
negli anni ’80, sulla scorta delle evoluzioni della linguistica, della didattica delle lingue,
della pragmatica. Ricordiamo che negli anni 80 vengono pubblicati manuali come
Aprchipel (J. Courtillon et S. Raillard, Didier, 1982), La méthode Orange (A. Reboullet, J. L.
Malandain, J. Verdol, Hachette, 1978), Sans frontiéres (M. et M. Verdelhan, P. Dominique,
Cl¢é International, 1982), che tentano un superamento della filiazione dalla MAV e dal
metodo diretto verso un approccio piu basato sulla comunicazione autentica e meno
focalizzato sull’acquisizione di una competenza formale nel codice — errore
metodologico, questo, di lunga data, come sottolinea Porcher nel 1981 (citato da Puren,
1988: 251):

Sans doute est-ce en cet endroit que se rejoignent dans Ierreur les options
des méthodes traditionnelles et celle des méthodes audiovisuelles, pariant
toutes deux sur I'efficacité communicative de la maitrise morphosyntaxique :
faire fonctionner correctement le systeme engendrerait une aptitude a
Putiliser dans la communication. Cette foi en une génération spontanée (de
Iécrit a la parole pour les méthodes traditionnelles, de I'oral morcelé a la
parole pour les méthodes audiovisuelles) a été, dans chaque cas, aussi
souvent couronnée d’échecs que de succes (Porcher, 1981: 133)",

Sebbene I'adozione dal 1982 del manuale Infercodes (di ispirazione piu legata alla
metodologia SGAV, come il Mauger ronge) possa essere interpretata come una svolta,
unitamente all’adozione del testo Pratigues lanagiéres an niveau seuil, si notera che le prove
d’esame previste fino alla meta degli anni ’80 restano fortemente centrate sulle
competenze di comprensione e produzione scritta, e che 'unica prova che preveda una
fase di comprensione orale, ovvero il dettato, ¢ finalizzato essenzialmente alla verifica
della competenza formale nell’espressione scritta (attraverso la valutazione della
correttezza ortografica e morfosintattica).

La didattica universitaria del francese nel contesto genovese resta per concludere
apparentemente ancorata, per lo meno fino alla meta degli anni ’80, ad un modello di
apprendimento della lingua scritta, che privilegia senza dubbio in ogni caso la
competenza formale e testuale, rispetto alla competenza comunicativa dell’uso corrente,
ai fini dell’introduzione alla lettura del testo letterario; non entreremo qui nel dettaglio
della prevalenza quasi assoluta della norma dello standard nell’insegnamento accademico
fino ad anni molto recenti (sia per quanto riguarda la variazione diastratica o diafasica,
sia per quanto riguarda la variazione diatopica, solo parzialmente affrontata all’'interno
dei corsi allora esistenti di Letterature francofone ad esempio), aspetto che comunque non
va dimenticato per un’analisi esaustiva del contesto.

10 (B probabilmente in questo punto che si riuniscono nell’errore le opzioni dei metodi tradizionali e di
quelli audiovisivi, scommettendo entrambi sull’efficacia comunicativa della competenza morfosintattica:
far funzionare correttamente il sistema genererebbe un’attitudine ad utilizzarlo nella comunicazione.
Questa fede in una generazione spontanea (dallo scritto alla parola per i metodi tradizionali, dall’orale
frammentario alla parola per i metodi audiovisivi) ha prodotto, in ogni caso, tanti fallimenti quanti
successi» (traduzione nostra).
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4. TRENT’ANNI DOPO

Poco piu di trent’anni ci separano dall’uso del Mauger blen, ma i corsi di lingua
francese attualmente impartiti presso il Dipartimento di Lingue e culture moderne (che
ha sostituito dal 2012 la precedente Facolta di Lingue e letterature straniere) sono stati
completamente rimodellati dalla Riforma e dal conseguente lavoro di riassetto dei
percorsi formativi universitari. Non ¢ nostra intenzione qui ripercorrere nel dettaglio
questa evoluzione, che esula dai limiti di questo studio (evoluzione per la quale rinviamo
al volume curato nel 2004 da Sergio Cigada ed Enrica Galazzi); ci limiteremo a porre
’accento su alcuni parametri significativi al fine di misurare la distanza metodologica, ma
anche contestuale, che separa gli anni ’80 dal decennio 2010 che sta per terminare.
Innanzitutto, 'aumento in alcuni casi vertiginoso degli studenti nei corsi di studio in
Lingue, e il conseguente aumento degli studenti principianti (in media almeno una
cinquantina all’inizio del primo anno su un totale medio di 220 matricole francesiste
nelle coorti dell’'ultimo decennio); piu evidente ed importante, la divisione in attivita
formative e settori scientifico disciplinari ben distinti per gli insegnamenti di Letteratura e
cltnra e quelll di Lingna e traduzione, cui sono ormai da quasi un ventennio annesse le
esercitazioni linguistiche'', con conseguente divaricazione crescente tra le due
componenti della formazione; infine, la rivoluzione copernicana portata dall’avvento del
QCER, che segna la fine dell’approccio formale a profitto di una didattica delle lingue
vive, praticate in un contesto socialmente e culturalmente significativo, in una
prospettiva orientata all’azione in situazione autentica.

Le esercitazioni linguistiche sul triennio dell’attuale Corso di Studi in Lingue e culture
moderne dell’Ateneo genovese prevedono ormai moduli di approfondimento delle
competenze di comprensione e produzione scritta e orale, di approfondimento
motfosintattico contestualizzato, di interazione orale attraverso analisi di documenti
autentici o simulazioni di situazioni della vita quotidiana:

Bibliografia per i corsi di lettorato triennalisti | Tipologia delle prove d’esame

2017-2018 | Manuel de frangais — Corso di lingna francese I anno: questionario
di Francoise Bidaud, Marie-Christine Grange et morfosintattico, prove di
Jean-Pierre Seghi, Hoepli, 2012. comprensione orale su documenti

autentici (livello B1 del CECR)
La Grammaire expliguée du francais (nivean
intermédiaire)

de Sylvie Poisson-Quinton, Reine Mimran et
Michele Mahéo-Le Coadic, CLE International,
2002. + Les Exercices (niveau intermédiaire) des
mémes auteurs et de la méme édition. I1T anno: riassunto e composizione
libera su argomenti di attualita;
exposé oral su argomenti di

attualita (livello C1 del CECR)

II anno: composizione libera
(titolo del modulo: pragmatigue et
grammaire en contexte); comprensione

orale (livello B2 del CECR)

11 Con gradi pit o meno alti di interazione metodologica nella programmazione, essendo spesso le
esercitazioni linguistiche impartite all’interno del CLA e i moduli teorici dispensati invece all’interno dei
corsi di studio.
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Lutilizzo di un manuale ¢ sentito come necessita primaria per le esercitazioni, in
particolare nei primi due anni del primo livello. Negli ultimi vent’anni, sono stati adottati
manuali per il FLE concepiti per un pubblico universitario'’, anche in un’ottica
contrastiva, ma sempre con un approccio metodologico comunicativo (seppur sempre
privilegiando il francese “standard”). Tale evoluzione ha permesso agli studenti di
acquisire competenze comunicative pit appropriate rispetto ai contesti quotidiani di
comunicazione reale, in linea con 1 progetti formativi delle lauree triennali.

Parallelamente all’evoluzione degli obiettivi formativi e dei risultati attesi per gli
insegnamenti di lettorato, la nascita e il consolidamento dei moduli teorici di Lingua e
Lingua e traduzione hanno favorito una tendenza sempre piu marcata verso
I'approfondimento delle dinamiche linguistiche, comunicative e pragmatiche collegate
all’'uso della lingua viva, in contesti di comunicazione concreti e reali. All'interno dei
Corsi di studio in Lingue attualmente erogati dal Dipartimento di Lingue e culture
moderne dell’Universita di Genova, tali moduli si focalizzano su discipline diverse della
linguistica contemporanea (fonologia ¢ morfologia per il programma del 1 anno, lessicologia e
sintassi per 1l 11 anno, pragmatica e sociolinguistica per il 111 anno), tutte comunque fondate
su corpora testuali di testi autentici costantemente attualizzati, in prevalenza supporti orali
o multimediali (film, canzoni), con un’attenzione particolare per la variazione diatopica e
diafasica.

L’inevitabile evoluzione di metodi e strumenti verso una comunicazione sempre piu
quotidiana puo quindi essere complessivamente interpretata come un adeguamento —
efficace ai fini dell’apprendimento linguistico — ad un modello di lingua culturalmente e
contestualmente situato, in linea con le tendenze delle discipline della linguistica durante
gli ultimi decenni, nonché con le necessita dei discenti, sempre piu immersi in un
mondo di comunicazione globale e immediata. Questa stessa evoluzione ha tuttavia
prodotto negli ultimi decenni successivi alla Riforma uno scollamento sempre piu ampio
tra I'insegnamento della lingua straniera e 'insegnamento delle letterature che a questa
lingua fanno riferimento. Sempre meno frequente ¢ l'utilizzo del testo letterario
nell’ambito delle esercitazioni linguistiche e delle prove di esame; il numero di crediti
riservato alla letteratura appare in calo progressivo nei nuovi ordinamenti in cui le
discipline di contorno hanno acquisito un peso sempre maggiore. Il che ci porta ad una
riflessione finale, sulla falsariga dell’antico adagio per cui il meglio rischia di essere...
nemico del bene.

Se negli anni ’80 appariva infatti in qualche misura ormai anacronistico l'utilizzo di
manuali quali il Mauger blen o di estratti dal Contrat social di Rousseau per le prove
sommative delle esercitazioni linguistiche, e se fu salutato come un progresso coerente
con i tempi I'avvento di insegnamenti teorici di Lingua, di Linguistica, di Lingue di
specialita, in un’ottica di adeguamento ai bisogni dei discenti, non si puo oggi ignorare la
distanza crescente degli studenti, del primo livello in particolare, dal testo letterario e dal
sostrato linguistico e culturale che tale tipologia di testo sottende, distanza ulteriormente
accresciuta dall’evoluzione del profilo degli studenti in ingresso, che provengono ormai
in prevalenza da istituti tecnici o da licei in cui lo studio della letteratura occupa uno
spazio marginale. Tale distanza, in mancanza di una programmazione attenta e
consapevole, rischia di produrre negli anni a venire un effetto progressivo e irreversibile

12 Dal 2002 il Cours de la Sorbonne, Langue et civilisation francaises (Clé International), dal 2012 il Manuel de
francais - Corso di lingna francese di Francoise Bidaud (Hoepli).
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di impoverimento delle conoscenze linguistiche e culturali che ancora formano il nucleo
fondamentale della figura del laureato in Lingue e che, unitamente a solide competenze
comunicative in contesti diversi ed attuali, appaiono comunque a nostro avviso
imprescindibili.
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L INSEGNAMENTO DELL’ITALIANO A STRANIERI NELLA
SCUOLA DI LINGUA E CULTURA ITALIANA PER STRANIERI DI
SIENA DALLA FONDAZIONE AGLI INIZI DEGLI ANNI 90

Donatella Troncarelli'

1. INTRODUZIONE

La Senola di lingna e cultura italiana di Siena, che ha celebrato nel 2017 il centenario della
sua fondazione, ¢ listituzione che ha dato vita all’attuale Universita per Stranieri di Siena.
Dopo 75 anni di attivita nell’ambito dell'insegnamento dell’italiano a stranieri e della
diffusione della lingua e cultura italiana nel modo, nel 1992 la Secuola ¢ stata trasformata
in universita a ordinamento speciale’, acquisendo cosi la possibilitd di atricchire la
propria offerta formativa con corsi di laurea, post laurear e dottorato di ricerca, centrati
sulla lingua italiana in rapporto ad altre lingue e sulla didattica rivolta a stranieri, e
configurandosi come ateneo a vocazione internazionale, aperto a studenti stranieri e
italiani, impegnato nella valorizzazione del dialogo tra culture e nella promozione del
plurilinguismo.

Il presente contributo ripercorre questi anni prendendo in esame i corsi di lingua
italiana con lo scopo di profilare le trasformazioni subite dall’offerta formativa in
relazione e al rapporto con l'insegnamento della cultura italiana e allo sviluppo della
ricerca glottodidattica.

1. DALLA FONDAZIONE DELLA SCUOLA DI LINGUA E CULTURA ITALIANA DI SIENA AL
SECONDO CONFLITTO MONDIALE

Inaugurata il 1 agosto 1917 dal Presidente dei Regi Conservatori Riuniti di Siena’,
Antonio Lombardi, che ne fu anche il primo Presidente (Gagliardi, 1973), la Seuola nasce
in un contesto in cui 'insegnamento dell’italiano a stranieri vantava radici lontane:

! Universita per Stranieri di Siena.

2 Data la peculiarita della Sexnola di lingna e cultura italiana di Siena, la Legge 382 del 1980 non introduce
significativi cambiamenti nell’assetto dei corsi e delle figure professionali impegnate nell’insegnamento
della lingua italiana in questa istituzione. E invece con la Legge 204 del 17 febbraio 1992, con cui viene
disposto il riordinamento della Scuola di lingna e cultura italiana di Siena e dell’Universita per Stranieri di
Perugia, riconosciute istituzioni di istruzione superiore statali ad ordinamento speciale, che la Scuola puo
assumere la denominazione di Universita e riorganizzare la propria attivita nel campo della didattica
dell’italiano a stranieri.

3 1 Conservatori Riuniti di Siena, detti del Refugio , nacquero alla fine del XVI secolo come istituzione
benefica, promossa dalla famiglia Chigi. Dopo I’Unita d’Italia, dalla fusione del Conservatorio con altri
enti, nacquero i Regi Conservatori Riuniti di Siena, un’istituzione pubblica, con finalita di istruzione,
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Lo Studio Senese ¢ uno dei piu antichi centri di studio d’Italia e d’Europa:
era fiorente nel 1242, ben noto e rinomato non soltanto in Toscana, ma in
Italia e fuori; divenne famoso nella prima meta del secolo XIV quando nel
1321 vi si trasferirono maestri e 1 discepoli dello Studio bolognese e quando
nel 1367 Plmperatore Catlo IV gli conferi tutti i privilegi di uno
«Studiogenerale. Nel secolo XV I'Universita fu arricchita dal Pontefice senese
Pio Il che la corredo anche di una «casa di Sapienza» e questo fu il tempo del
suo maggiore splendore, quando vi affluivano scolari da ogni parte
d’Europa. Qui fu istituita nel 1500 la prima cattedra di lingua toscana’.

La vita dello Studio Senese continud ininterrotta, con alterne vicende di
splendore e di decadenza sotto la dominazione medicea e lorenese, finché,
compiuta lunita d’Italia, I’'Universita ebbe nel 1884 Iordinamento
definitivo... (Notiziario della Seuola di lingna e cultura italiana di Siena, Corsi
estivi, 1950).

La spinta a istituire corsi di italiano in pieno clima bellico proviene dai circoli culturali
filo-francesi, operanti nell’ambito dell’'Unione intellettuale franco-italiana, che in quel
periodo miravano a intensificare i legami tra Francia e Italia per contrastare I'influenza
culturale tedesca (Furiozzi, 2013). Sono quindi prevalentemente francesi gli studenti
stranieri che frequentano la Sewola nel suo primo periodo di vita, anche grazie alla
promozione dei corsi da parte di Henri Hauvette, studioso di Boccaccio e Dante e
coordinatore degli studi di italianistica alla Sorbona (Gagliardi, 1973).

L’offerta formativa della Sewola ¢ caratterizzata, fin dalla prima annata, dal binomio
lingua e cultura’. Accanto a lezioni di grammatica, lettura, pronuncia e traduzione, il
programma dei corsi, di durata trimestrale, prevede Lecturae Dantis e insegnamenti
culturali. La letteratura intrattiene un legame forte con linsegnamento linguistico, in
quanto la lezione di lingua ¢ prevalentemente svolta a partire da brani letterari. I corsi di
lingua italiana, tenuti solo nel periodo estivo e concepiti come percorsi didatticamente
autonomi, sono comunque completati da lezioni di Letteratura italiana e di Storia
dell’arte.

TLa Scuola viene triconosciuta fin dall’anno della sua fondazione dal Ministero della
Pubblica Istruzione che, tra il 1917 e il 1920, eroga anche un contributo. Al
riconoscimento ministeriale seguono, in questi anni, anche quelli locali del Monte dei
Paschi di Siena, del Comune, della Provincia e dalla Camera di commercio, mentre inizia
un graduale allontanamento dai Regi Conservatori Riuniti di Siena, I'istituzione culturale
cittadina che aveva contribuito all’istituzione dei corsi.

A Partire dal 1921 la Sewola amplia i propri orizzonti aprendo contatti con altri paesi
europei oltre alla Francia. Nell’anno successivo definisce il distacco dai Conservatori

educazione e cultura diventati successivamente i Conservatori Femminili Riuniti di Siena (Moscadelli,
1988).

4 Siena, oltre ad essere stata una tappa frequente dei viaggi di formazione degli intellettuali europei fin dal
Cinquecento ¢ stata sede della Cattedra di toscana favella, istituita dal Granduca Ferdinando I dei Medici
nel 1588 a beneficio degli studenti tedeschi, ma frequentata anche da altri stranieri fino alla sua chiusura
nel 1743 (Caruso, 2009).

5 Le fonti del presente contributo sono costituite, oltre che dalle opete riportate in bibliografia, dal
materiale contenuto nell’archivio storico dell’Universita per Stranieri di Siena e in particolare dai notiziari
relativi alle diverse annate dei corsi di lingua e cultura italiana, in cui sono descritte le caratteristiche e
Particolazione dell’offerta formativa, e dalle relazioni annuali.
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Riuniti instaurando un rapporto con I'Universita degli Studi di Siena, che conduce
allattribuzione della direzione dei corsi di lingua italiana per stranieri al Rettore”.

Con P'ascesa al potere del fascismo e la creazione nel 1923 dell’Is#ituto Interuniversitario
ltaliano, a cui é affidato il coordinamento nazionale delle iniziative inerenti ai corsi di
lingua italiana per stranieri (Cavarocchi, 2010), l'autonomia della Serola si riduce
gradualmente. Viene modificata anche la sua struttura organizzativa e attribuita all’Ente
Nazionale Industrie Turistiche la pubblicita dei corsi. Nel 1928 il Ministro Gentile, diventato
Presidente dell’Iszituto Interuniversitario Ifaliano, impone una serie di restrizioni tra cui
quella di adeguare i corsi allo schema cronologico e alle direttive didattiche decisi
dall’Istituto, e riduce la durata dei corsi al solo mese di luglio. Il Rettore dell’ateneo
senese, Achille Sclavo, oltre a inoltrare lettere di protesta a Gentile, cerca misure per
arginare le limitazioni poste (Gagliardi, 1973). Fonda dunque U Associazione degli amici della
Regia Universita di Siena, a cui viene affidata la promozione di una serie di iniziative
culturali tra le quali I'attivazione di un corso invernale di lingua italiana per stranieri, da
realizzare d’intesa con I’Azienda di turismo, evadendo cosi il controllo dell’Is#tuto
Interuniversitario Italiano. Questo spazio autonomo di gestione dei corsi invernali termina
pero nel 1931 quando Gentile dispone che devono rientrare, al pari di quelli estivi, sotto
il controllo dell’Istituto Interuniversitario Italiano, che continuera a regolamentarli fino al
1938.

I corsi di lingua italiana, tenuti in questo periodo e articolati in grammatica,
traduzione, fraseologia, composizione, conversazione e lettura con esercitazioni della
pronuncia, sono integrati da corsi di Cultura fascista, Storia della letteratura, Storia
dell’arte, Storia della critica e dell’Estetica. L’insegnamento linguistico ¢ realizzato
allinsegna dell’eclettismo metodologico con soluzioni che si rifanno ad approcci
deduttivi, come la preminenza dell’insegnamento grammaticale su altri aspetti, I'uso
costante della traduzione, la lettura di testi classici, intergrate da procedure che
richiamano il metodo diretto, quali I'uso dellitaliano come lingua