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Giuseppe Noto

La filologia romanza a scuola:
riflessioni di un filologo romanzo

prestato alla formazione degli insegnanti*

Propongo qui, in omaggio a Margherita, alcune riflessioni nate
durante la mia ventennale esperienza di formatore di insegnanti. E
in particolare vorrei ragionare su quanto l’apporto della disciplina
che nell’ordinamento dei settori scientifico-disciplinari dell’Univer-
sità italiana va sotto la denominazione di Filologia e linguistica roman-
za possa essere importante per la formazione dei futuri (e degli at-
tuali) docenti della scuola secondaria.

Secondo le Indicazioni nazionali per i Licei1, e più precisamente
secondo le Linee generali e competenze legate all’insegnamento di Lin-

* Rielaboro e approfondisco alcuni spunti contenuti in due miei interventi pre-
sentati in diverse, ma complementari, occasioni: la relazione su La linguistica romanza
di fronte alle “Indicazioni nazionali riguardanti gli obiettivi specifici di apprendimento” della
scuola secondaria proposta nel corso del seminario nazionale su La filologia romanza e i
nuovi programmi scolastici, svoltosi a Roma (presso la Sapienza) il 20 marzo 2015; e la
relazione dal titolo Datemi un testo e ve lo sbranerò: l’analisi del testo tra educazione lingui-
stica ed educazione letteraria, tenuta durante il convegno su Lingua e letteratura nella scuola
secondaria di II grado: nuovi bisogni educativi e ridefinizione del canone, tenuto a Torino
(Università degli Studi) il 22 ottobre 2015.

1 Decreto interministeriale 7 ottobre 2010, n. 211 («Schema di regolamento re-
cante “Indicazioni nazionali riguardanti gli obiettivi specifici di apprendimento con-
cernenti le attività e gli insegnamenti compresi nei piani degli studi previsti per i per-
corsi liceali di cui all’articolo 10, comma 3, del decreto del Presidente della Re-
pubblica 15 marzo 2010, n. 89, in relazione all’articolo 2, commi 1 e 3, del medesi-
mo regolamento”»). Il decreto è consultabile su <http://www.gazzettaufficiale.it/
gunewsletter/dettaglio.jsp?service=1&datagu=2010-12-14&task=dettaglio&numgu=
291&redaz=010G0232&tmstp=1292405356450> (data ultima consultazione: 3-3-17).
Non prendo in considerazione per motivi di spazio le Indicazioni nazionali per la Scuola
secondaria di primo grado né le Linee guida per gli Istituti tecnici e quelle per gli Istituti pro-
fessionali, ma si potrebbero fare ragionamenti analoghi.



gua e letteratura italiana, «al termine del percorso liceale lo studente»
ha «una complessiva coscienza della storicità della lingua italiana,
maturata attraverso la lettura fin dal biennio di alcuni testi letterari
distanti nel tempo, e approfondita poi da elementi di storia della lin-
gua, delle sue caratteristiche sociolinguistiche e della presenza dei
dialetti»; lo studente medesimo (ibidem) dovrà inoltre acquisire «un
metodo specifico di lavoro, impadronendosi via via degli strumenti
indispensabili per l’interpretazione dei testi: l’analisi linguistica, sti-
listica, retorica»; e avrà «compiuto letture dirette dei testi (opere in-
tere o porzioni significative di esse, in edizioni filologicamente cor-
rette)» e «preso familiarità con le caratteristiche della nostra lingua
letteraria, formatasi in epoca antica con l’apparire delle opere di au-
tori di primaria importanza». E ancora le medesime Indicazioni na-
zionali, sub Obiettivi specifici di apprendimento (Lingua) del Primo bien-
nio, affermano che l’allievo al termine, appunto, dei primi due anni
«affronterà, in prospettiva storica, il tema della nascita, dalla matrice
latina, dei volgari italiani e della diffusione del fiorentino letterario
fino alla sua sostanziale affermazione come lingua italiana».

Come si vede, si tratta di aspetti di metodo e di contenuto che
– sia nella prassi didattica sia negli “equilibri” degli statuti epistemo-
logici delle discipline universitarie (e delle relative declaratorie mi-
nisteriali) – vengono per lo più o addirittura del tutto affidati al set-
tore scientifico-disciplinare L-FIL-LET/09 (Filologia e linguistica
romanza, appunto). E tuttavia a giustificare un ragionamento sul-
l’importanza della nostra disciplina nella formazione degli insegnanti
c’è molto di più delle pur fondamentali Indicazioni nazionali: ci sono
alcune emergenze educative e c’è l’idea stessa di un insegnamento
(o meglio: di un insegnamento/apprendimento) che nel sistema for-
mativo tutto possa (tentare almeno di) porvi rimedio.

Mi soffermerò qui brevemente su due fra tali emergenze educa-
tive, quelle che a me paiono le più gravi perché rischiano di diven-
tare (e forse già sono diventate) vere e proprie emergenze democra-
tiche: 1) l’“ineducazione” linguistica dei nostri adolescenti e 2) la
loro dimensione egocentrata e puramente sincronica.

* * *
1. In questi venti anni come formatore di insegnanti sono andato

stratificando un notevole sconcerto ogni volta che scoprivo (e sco-
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pro) che un documento-monumento per me “sacro” come le Dieci
tesi per l’educazione linguistica democratica del Giscel (Gruppo di Inter-
vento e Studio nel campo dell’educazione linguistica) era (ed è) del
tutto, o quasi, sconosciuto; e che erano (e sono) del tutto, o quasi,
assenti nella didattica della lingua italiana sia i presupposti teorici sia
le prassi legate al concetto di educazione linguistica. Ricordo che

le Dieci tesi […] sono un testo collettivo preparato dai soci del GISCEL
nell’inverno e primavera del 1975 e definitivamente approvato in una
riunione tenutasi alla Casa della Cultura di Roma il 26 aprile 1975. Con
tale testo il GISCEL, un gruppo costituitosi nel 1973 nell’ambito della
SLl [= Società di Linguistica Italiana], intende definire i presupposti teo-
rici basilari e le linee d’intervento dell’educazione linguistica, proponen-
dole all’attenzione degli studiosi e degli insegnanti italiani e di tutte le
forze che, oggi, in Italia, lavorano per una scuola democratica2.

Si tratta di un testo che ha dunque superato i quarant’anni e che
(al di là di alcuni tratti lessicali, per così dire, fortemente connotati
storicamente e del tutto attingibili semanticamente solo calandosi
appieno nel clima sociale e culturale degli anni Settanta) mantiene
ancora a mio avviso del tutto inalterata la sua valenza e la sua im-
portanza (la sua “forza propulsiva”) per chiunque si occupi di inse-
gnamento (insegnamento della lingua italiana e insegnamento tout
court), a tutti i livelli (dalla Scuola per l’infanzia all’Università). Io lo
presento sempre ai miei corsisti e sempre ne nasce una discussione
feconda e interessante. E lo presento sia per il suo valore intrinseco
sia perché permette di riflettere sul fatto che qualunque discorso sul-
la didattica non può prescindere dagli obiettivi e dalle finalità di un
determinato curriculum formativo e della scuola in generale, e quindi
dalla funzione che l’insegnamento di ogni singola “materia” e del
complesso delle “materie” ha nella formazione di un giovane oggi.
Lo statuto delle singole materie e le loro reciproche interrelazioni
non sono (starei per dire: ovviamente) storicamente immutabili, ma
cambiano in funzione dei nuovi bisogni formativi. Si tratta di inten-
dersi su quali siano oggi i “nuovi bisogni formativi”. È un errore –
credo – sia fare della scuola un locus più o meno amoenus a difesa dei
valori del passato e tagliato fuori dallo sviluppo della società con-
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temporanea sia (come ha ben scritto Romano Luperini) «adeguarla
passivamente a esigenze esclusivamente tecniche o, peggio, mercan-
tili che ridurrebbero drasticamente la possibilità di un insegnamento
critico, formativo, problematico»3.

La Scuola deve concepire le “materie scolastiche” non come
semplici ripartizioni amministrative, bensì come parti, che assumono
senso soltanto nella loro reciproca relazione, della cultura (antropo-
logicamente intesa) di una comunità, quella cultura che la comunità
stessa ritiene indispensabile trasmettere ai suoi membri più giovani,
al fine di formare cittadini consapevoli, cioè non meri contenitori di
informazioni e/o competenze tecnico-specialistiche, ma persone do-
tate di una formazione globale che li renda in grado sia di percepire
la complessità del mondo che li circonda (o che è dentro di loro) e
rapportarsi criticamente con essa (decifrarla, o almeno tentare di deci-
frarla) sia di comunicare se stesse nel modo più completo possibile.

Percepire la complessità del reale, dicevo; e comunicare la com-
plessità del reale. E va da sé (il dato è banale, ma spesso – credo –
nella pratica dell’insegnamento ce ne dimentichiamo) che per l’una
e per l’altra operazione è necessario possedere pienamente un codice,
o meglio una serie di sottocodici che permettano, appunto, di deco-
dificare e di comunicare nel modo più completo possibile. Quando
parlo di “ineducazione” linguistica penso all’incapacità di essere sti-
listicamente multilingui (come avrebbe detto John Lyons, vedi infra),
ove nell’avverbio “stilisticamente” va compresa tanto la dimensione
diafasica quanto la dimensione diamesica. Si tratta, in sostanza, di la-
vorare affinché lo studente possa avere piena consapevolezza lingui-
stica, da sostanziare a mio parere secondo almeno tre competenze:
a) comprendere che esistono sempre differenze strutturali tra lingua
parlata e lingua scritta, che dipendono da motivi funzionali, storici
e culturali e che tali differenze variano diatopicamente da una lingua
ad un’altra e diacronicamente all’interno della stessa lingua; b) con-
trollare le differenze significative di registro e adeguare la struttura
degli enunciati in relazione ai contesti specifici e alle specifiche in-
tenzioni comunicative; c) produrre una riflessione metalinguistica,
declinazione sub specie particulari di una più generale capacità di dare
razionalità ad un insieme di dati tramutandoli in struttura (o siste-
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ma), questione fondamentale di fronte ad una generazione che pare
ormai in balia di una sorta di entropia del sistema di valori di riferi-
mento e della conseguente perdita del senso (di ogni senso).

A questo riguardo mi pare evidente che la Filologia (e Lingui-
stica) romanza può offrire strumenti utilissimi da “spendere” in aula,
per la sua costituzionale tendenza a lavorare sull’interrelazione tra le
dimensioni diafasica, diatopica, diacronica e diamesica, nonché per
la sua capacità di allargare oltre il testo letterario il panorama delle ti-
pologie testuali utilizzate in classe (e d’altro canto spesso le Indicazioni
nazionali insistono sulla «grande varietà di testi proposti allo studio»).
E non sarà di secondaria importanza rilevare qui come la Filologia
(e Linguistica romanza) ponga al centro della propria attenzione (e
dunque indichi come ineludibile nella prassi didattica) il testo, inte-
so (nella sua produzione e nella sua ricezione) come cantiere di lavoro.

Se davvero (secondo i noti insegnamenti di Roman Jakobson)
nell’uso concreto del linguaggio prevale sempre una delle sue fun-
zioni, e la strutturazione di un messaggio dipende anzitutto dalla
funzione in esso predominante4, lo studente deve essere messo in
grado di avere competenze linguistiche (passive e attive) in rapporto
ad ogni tipo di messaggio, deve cioè essere messo nelle condizioni
di maneggiare con competenza e con coscienza tutte le funzioni del
linguaggio (nelle sue diramazioni diamesiche: scritto/orale). Non
solo: poiché non c’è testo nel quale non ci sia (oltre alla funzione
prevalente) la presenza più o meno forte e più o meno esplicita di
altre funzioni, ecco che diventa fondamentale per l’acquisizione di
una coscienza davvero critica la capacità di decodificare e interpre-
tare il più possibile in profondità ogni tipo di messaggio.

Come permettere, allora, allo studente, di avere piena compe-
tenza linguistica, intesa come l’«abilità di un parlante a controllare
le differenze significative di registro e ad adeguare la struttura dei
suoi enunciati agli specifici contesti, alla luce delle sue intenzioni comu-
nicative»5?

Non si tratta – credo – di rimuovere, per così dire, dal patrimo-
nio linguistico dello studente i linguaggi non-standard o i registri
informali che egli possiede, e che anzi quasi sempre coincidono in
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toto con quel patrimonio: perché quei registri informali sono fonda-
mentali per la comunicazione in certi contesti e per certe funzioni del
linguaggio; si tratta, invece, di giustapporre ad essi la coscienza che
esistono un linguaggio standard e registri (cioè variazioni stilistiche
determinate dal contesto e dalla funzione della comunicazione), che
sono fondamentali in altri contesti e per altre funzioni del linguag-
gio, coscienza accompagnata dalla acquisita consapevolezza che sen-
za gli strumenti per decodificare o produrre messaggi relativi a tutte
le funzioni che il linguaggio può avere bisognerà inevitabilmente
accontentarsi della proposizione e della decodificazione (cioè del-
l’interpretazione) di messaggi operate da altri.

La via è insomma – a mio parere – quella di far acquisire agli
studenti la consapevolezza che la lingua e, per così dire, i diversi
“linguaggi funzionali” (cioè dipendenti dalla funzione e dal contesto)
sono codici strutturati in un insieme di norme storicamente mute-
voli e storicamente e socialmente determinatesi (il che – detto per
inciso – aiuta a far comprendere i concetti di “norma” e di “con-
venzione” sociale, oggi difficilmente attingibili dai nostri studenti).

È buona norma didattica (quante volte ce lo siamo detto e ce lo
siamo sentiti dire!), quando si vuole affrontare un argomento, par-
tire dal “già noto” da parte degli studenti. Bene: è un fatto che il
giudizio che ha caratterizzato i grammatici fino a pochi anni fa a fa-
vore della lingua standard nella sua forma scritta è in realtà un pre-
giudizio: le varietà non-standard della lingua sono in genere altret-
tanto regolari e sistematiche della lingua letteraria standard e hanno
le loro norme di correttezza, immanenti nell’uso dei parlanti nativi.
Si tratta, dunque, di fare acquisire coscientemente allo studente la
natura regolare e sistematica delle varietà linguistiche non-standard
che egli utilizza, e il fatto che tali varietà sono funzionali a certi
contesti e a certi ambiti e non ad altri, in modo da poter successiva-
mente far acquisire la coscienza della necessità di altre varietà lingui-
stiche funzionali ad altri contesti, varietà della cui sistematicità si do-
vranno e potranno impadronire, perché ormai in possesso del fon-
damentale concetto di struttura linguistica.

Non solo: aggiungo che a me pare oggi più che mai indispensa-
bile porre lo studente in condizione di decodificare la “valanga” di
messaggi che continuamente lo travolge (che significa soprattutto de-
codificare l’intenzione prevalente di quei messaggi), aiutandolo a co-
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gliere le specificità di tutte le tipologie testuali, secondo le indica-
zioni di Jakobson cui sopra accennavo. Sbranare ogni tipo di testo
in classe, dunque: perché lo studente possa fornirne un’interpreta-
zione fondata e razionalmente comunicabile (e in tal modo si gette-
ranno, peraltro, le basi per il “conflitto delle interpretazioni”, il
confronto tra gli individui-studenti che costituiscono la classe come
comunità ermeneutica, secondo la nota espressione di Romano Lu-
perini). E uso qui il verbo “sbranare” in senso proprio: “rompere in
brani” (come dice il Vocabolario della Crusca sin dalla sua prima edi-
zione6), ovvero (nel lavoro cogli studenti) rompere l’unità del mes-
saggio testuale e rintracciare in esso i suoi elementi costitutivi, signi-
ficativi e significanti, connotativi: insomma, le sue strutture profon-
de, i suoi elementi specifici, quelli che lo distinguono da tutte le al-
tre tipologie testuali.

Come si inserisce in questo quadro nello specifico la questione
dell’insegnamento della letteratura? Preciso subito (a scanso di equi-
voci e per non essere coinvolto in lotte intestine tra cosiddetti “lin-
guisti” e cosiddetti “letterati”, lotte che, per quel che ne so, sono
ahimè già in atto) che quel che dirò non riguarda l’insegnamento
della letteratura tout court ma l’insegnamento della letteratura solo e
soltanto per ciò che riguarda l’educazione letteraria come strumento
di educazione linguistica. E preciso anche che non intendo entrare,
se non tangenzialmente, nella questione della cosiddetta “didattica
per competenze” sub specie letteraria, anche perché confesso che la
sto ancora studiando, nel tentativo di comprenderla a fondo. E però
sarà a mio avviso opportuno sottolineare sin da subito che in un
quadro, come quello attuale, che è certo deprimente sul piano delle
competenze linguistiche dei nostri studenti, bisognerà pur porsi il
problema delle priorità (che cosa è più importante fare in classe, su
quali competenze “lavorare”). Sarò volutamente e (forse provoca-
toriamente) outré: in una scuola secondaria di secondo grado dove
gli studenti faticano a comprendere un elzeviro giornalistico di me-
dia difficoltà o a distinguere un testo conativo da un testo referen-
ziale (un messaggio pubblicitario o propagandistico da uno informa-
tivo), non sarà necessario rinunciare a parte dei cosiddetti “conte-
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nuti” (letterari) delle ore di Italiano, e dunque ridefinire il canone
(o comunque cominciare a chiedersi su quali basi giungere a una ri-
definizione del canone)? Di fronte all’emergenza (educativa e nel
contempo democratica) legata all’(in)educazione linguistica dei no-
stri studenti, stiamo ancora a chiederci se fare un canto in più o in
meno di Dante o una novella in più o in meno di Boccaccio?

Arrivando, per questa via, nello specifico alla questione dell’e-
ducazione letteraria come strumento di educazione linguistica, sin-
tetizzo qui per comodità di chi legge le caratteristiche della cosid-
detta “funzione poetica” secondo la prospettiva di Jakobson più
volte ricordata: essa è

orientata sul messaggio stesso, mira ad attirare l’attenzione del destinatario
sulla forma, appunto, del messaggio. Questo è autoriflessivo; attira l’atten-
zione sulla propria forma concreta, sui materiali verbali (o d’altro genere,
se si tratta di un messaggio non verbale) che lo costituiscono, sulla con-
creta realtà dei significanti (contrapposti ai significati ).

Si apre qui, tra i messaggi in cui prevale la funzione poetica e tutti gli
altri messaggi, una dicotomia […]. È la contrapposizione tra a. il messag-
gio autoriflessivo e b. il messaggio transitivo […]: il primo costringe a fis-
sare l’attenzione su di sé; il secondo la lascia filtrare, si serve strumental-
mente del materiale verbale per rimandare in modo diretto ad una signi-
ficazione determinata. Il primo è strutturato […] in modo ambiguo (trat-
tiene su di sé l’attenzione, oltre a rimandare a un referente); il secondo è
strutturato in modo da rimandare immediatamente al referente7.

Il giusto rifiuto non per lo strutturalismo di per sé ma per certi
meccanicismi dello strutturalismo (quante analisi narratologiche,
quanti attanti e aiutanti e oppositori hanno funestato le nostre ore
in classe come studenti e come docenti!) non deve a mio avviso tra-
mutarsi in rifiuto della centralità del testo: è anzi oggi più che mai
necessario richiamare l’attenzione su tale centralità, mettere al cen-
tro il testo (letterario) per chiedersi: quali sono le specificità del
messaggio letterario, quelle che lo rendono diverso da tutti gli altri
messaggi e ne determinano la fondamentale importanza («non im-
porta soltanto quel che si dice, ma anche come lo si dice», ovvero,
banalizzando e semplificando: la forma non è sovrastruttura, esterio-
rità estetizzante, ma struttura che determina il messaggio letterario e
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che contribuisce a creare un sovreasenso, un ulteriore significato ol-
tre a quello del referente cui rimanda).

Nella cosiddetta “scuola delle competenze” oggi tanto in auge
quanto, a mio parere, poco perspicua per molti addetti ai lavori, a
me pare che la competenza più rilevante da creare negli studenti
studiando la letteratura sia di saper leggere e interpretare un testo
letterario, giungendo in tal modo (e anche grazie alla capacità maieu-
tica dell’insegnante) a concetti di “poetica” e di “storia letteraria”:
quei concetti dai quali invece spesso gli studenti, leggendoli sul ma-
nuale (nella “teoria”, come a volte dicono), partono, di modo che
poi, nella peggiore delle ipotesi, non leggono i testi (considerati
inutili appendici del “programma” di “storia della letteratura”) o,
nella migliore delle ipotesi, li leggono vedendo in essi solo e soltan-
to quello che il manuale (la critica letteraria) ha detto loro che vi si
può vedere.

2. La dimensione che chiamerei “puntiforme” (egocentrata e
puramente sincronica) degli adolescenti, che vivono immersi nel
(proprio) presente e hanno una percezione “corta” del passato, ha
come esiziale conseguenza l’incapacità di collegare in un sistema or-
ganico dotato di senso elementi apparentemente lontani tra di loro
nello spazio o nel tempo o nella dimensione culturale. La domanda
sottesa ai processi cognitivi dello studente è: «qual è il mio senso?»
e non «qual era il senso dei miei predecessori?» o «qual è il senso dei
miei vicini?». È necessario dunque sviluppare percorsi formativi che
permettano di far passare gli studenti da una dimensione puramente
individuale o di gruppo ad una dimensione sociale, dal tempo psi-
cologico (percezione egocentrica del tempo, dimensione soggettiva
delle esperienze) e dal tempo cronologico (che procede per scansioni
uguali e omogenee: ore, giorni, ecc.) al tempo storico (che procede
aritmicamente, per movimenti discontinui, che vede diversi “tempi
storici” convivere e che, soprattutto, non coincide con il succedersi
cronologico degli avvenimenti). E non v’è chi non veda come mol-
to abbia da dire in proposito (in termini di contenuti e di metodi)
la Filologia (e Linguistica) romanza, in particolare per le sue impli-
cazioni di ordine diacronico: si pensi soltanto alle potenzialità didat-
tiche di concetti di base quali, per fare alcuni esempi, quelli di “mu-
tamento linguistico”, “frammentazione linguistica”, “sostrato”, “su-
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perstrato”, “adstrato”, “latino volgare”. Aggiungo che le componen-
ti comparatistiche connaturate alla nostra disciplina possono attecchi-
re in modo fertile sulle strutture cognitive degli studenti, poiché li
fanno, per così dire, “rimbalzare” continuamente dalla loro dimen-
sione (egocentrata e puramente sincronica, per l’appunto) a quella in
cui possono trovare le risposte alle domande (prima citate) «qual era
il senso dei miei predecessori?» o «qual è il senso dei miei vicini?».

* * *
In sintesi: di fronte alle emergenze educative e democratiche di

cui stiamo discutendo l’insegnamento/apprendimento nella Scuola
secondaria non può essere inteso come un passaggio di dati e/o
competenze tecnico-specialistiche dal docente/dispensatore al di-
scente/contenitore: esso dovrà strutturarsi come un processo (dalle
mille implicazioni e talmente complesso da non poter mai essere del
tutto riconducibile a modelli e schemi preconfezionati) sempre e
comunque finalizzato alla formazione non di specialisti delle singole
materie scolastiche ma di cittadini consapevoli che siano in grado di:
1) percepire la complessità del reale; 2) rapportarsi criticamente ad es-
sa per decifrarla e interpretarla, o almeno tentare di decifrarla e in-
terpretarla: 3) esprimere sensatamente e con raziocinio la propria
voce in capitulo nei vari ambiti della vita sociale in cui si trovano a
operare. In sintesi ulteriore (e un po’ rozza), intendo dire che è ne-
cessario insegnare nella Scuola secondaria non le proprie materie ma
attraverso le proprie materie: se intendiamo in questo modo l’insegna-
mento/apprendimento, la disciplina che le declaratorie ministeriali
denominano Filologia e linguistica romanza può offrire un grande
(e forse insostituibile) contributo, in ragione dello statuto epistemo-
logico che le è proprio, delle caratteristiche delle questioni che af-
fronta e dei princìpi metodologici che la contraddistinguono: tali
questioni e tali princìpi a me appaiono, infatti, di per sé di alto va-
lore formativo e sul piano degli studi umanistici e sul più generale
piano, per così dire, transdisciplinare e trasversale (metacognitivo),
poiché uniscono – come elementi di un unico sistema analitico ed
esegetico – la linguistica, la storia letteraria e l’ecdotica, per di più in
una dimensione che è costituzionalmente storica e comparatistica.

Le potenzialità didattiche, educative ed euristiche della compa-
razione (se scientificamente fondata e non generico e impressioni-
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stico accostamento) sono un dato assodato e non mette qui conto
discuterne. Mi limito ad accennare brevemente ad alcuni esempi
concreti che chiamano direttamente in causa la Filologia (e Lingui-
stica) romanza. Per tanti anni in questo Paese si è parlato (anche ad
altissimi livelli istituzionali) di dialetti e di rapporto lingua/dialetto
in termini che definire strumentali (politicamente strumentali) sa-
rebbe eufemistico. Nella mia attività di formatore di insegnanti ho
potuto toccare con mano quali potenzialità in termini di competen-
ze (sul piano di categorie – fondamentali ma troppo spesso misco-
nosciute – della storiografia, del diritto, della storia della cultura,
della storia delle istituzioni) siano insite in un ragionamento scien-
tificamente fondato sui differenti processi che nell’Europa romanza
hanno portato all’affermazione di una lingua nazionale (o di più lin-
gue nazionali). O sui complessi sviluppi (e viluppi) storici, culturali,
sociali e linguistici che in Italia hanno condotto alla nascita dei co-
siddetti “italiani regionali” (o “sovraregionali”), con la conseguente
riflessione da parte dello studente – spesso superciliosamente con-
vinto di essere il portatore della “correttezza” rispetto al compagno
di banco portatore di un diverso italiano regionale – sul concetto di
scarto dalla norma, ai livelli non solo lessicale e fonetico (quelli me-
no significativi quando studiamo le strutture linguistiche profonde),
ma soprattutto morfologico e sintattico. E aggiungo che forse in
questo modo (ovvero ancorandole ad uno studio su fatti linguistici
concretamente facenti parte dell’esperienza dell’adolescente) agli
studenti saranno più accessibili le categorie stesse di fonetica, lessico,
morfologia, sintassi.

* * *
Non sono così ingenuo da non sapere che alcuni potrebbero ve-

dere in quel che ho qui sostenuto una sorta di attentato all’integrità
degli studi filologici, già così vilipesi da questi nostri tempi di veloce
superficialità e di superficiale velocità, già così schiacciati dall’«assedio
del presente» (secondo il titolo di un bel saggio di Claudio Giunta
di qualche anno fa)8. E tuttavia bisognerà pur riconoscere che (co-
me si diceva già nella Presentazione del seminario sulla didattica della
filologia romanza svoltosi a Roma l’11 marzo 2014 per le cure della
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Società Italiana di Filologia Romanza, della quale Margherita è stata
prima vicepresidente e poi presidente tra il 2003 e il 2011)

certo, possiamo lasciare che le cose facciano il loro corso e consolarci
pensando che il valore – formativo e metodologico – della Filologia ro-
manza è fuori discussione, ma dell’effettiva esistenza di un tale valore, di
cui siamo tutti intimamente convinti, dovremmo cercare di convincere
anche gli altri9.
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