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Narratività e acquisizione delle lingue
di Grazia Basile

Abstract

This article focuses on narrativity as an access key to the symbolic-cultural uni-
verse in which the human being is immersed. Narrativity has to be intended as a 
pre-theoretical term, to designate the basic structure of knowledge, i.e. the natural 
tendency of human beings (in the construction and interpretation of reality) to 
think in terms of stories. Starting from their perceptual and motor skills, children 
build their basic semantic concepts within narrative sequences. This article deals 
mainly with mother tongue acquisition, although many of the processes described 
may also be referred to second language acquisition. 

1
Premessa

L’obiettivo di questo lavoro è di proporre una riflessione sulle principali 
caratteristiche del pensiero di tipo narrativo, ossia sulla naturale tendenza 
degli esseri umani – nella costruzione e interpretazione della realtà – a pen-
sare in termini di storie e sull’importanza che il pensare in termini di storie, 
di scene ha nell’acquisizione di una qualsivoglia lingua storico-naturale. 
In questo lavoro parleremo di acquisizione linguistica facendo riferimen-
to allo sviluppo spontaneo della lingua materna, molti dei processi di cui 
parleremo possono però valere anche per l’apprendimento di una qualsiasi 
L2, sia in situazioni naturali sia in contesti istituzionalizzati.

A partire dal carattere sincretico e “per complessi” delle sue prime 
rappresentazioni il bambino sviluppa una tendenza del tutto naturale a 
pensare, a costruire e a interpretare la realtà in termini narrativi, e tale 
tendenza si configura come una dimensione fondamentale del conoscere: 
essa rappresenta, per così dire, una chiave d’accesso all’universo simboli-
co-culturale in cui ciascun individuo si trova immerso ed è all’interno delle 
sequenze narrative che – già a livello prelinguistico – i bambini costruisco-
no, a partire dalle loro capacità percettive e motorie, i concetti semantici di 
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base e l’acquisizione delle parole atte a esprimerli sancisce il loro ingresso 
nel mondo linguisticamente e culturalmente condiviso della comunità di 
parlanti di cui si trovano a far parte.

2
Narrazione e narratività

In un suo famoso saggio sulle proprietà strutturali del racconto Roland 
Barthes sostiene il carattere pervasivo della narrazione, la quale

è presente nel mito, le leggende, le favole, i racconti, la novella, l’epopea, la storia, 
la tragedia, il dramma, la commedia, la pantomima, il quadro (si pensi alla S. Orso-
la di Carpaccio), le vetrate, il cinema, i fumetti, i fatti di cronaca, la conversazione. 
Ed inoltre, sotto tutte queste forme quasi infinite il racconto è presente in tutti i 
tempi, in tutti i luoghi, in tutte le società; il racconto comincia con la storia stessa 
dell’umanità; non esiste, non è mai esistito in alcun luogo un popolo senza racconti 
[…] il racconto si fa gioco della buona e della cattiva letteratura: internazionale, 
trans-storico, transculturale, il racconto è là come la vita1.

Dove c’è vita umana c’è racconto, dove c’è homo loquens – potremmo 
dire – c’è anche homo fabulans, proprio per il profondo bisogno di affa-
bulazione insito in ciascun essere umano. Le narrazioni fanno intrinseca-
mente parte della nostra vita, non tanto e non soltanto perché ci capita 
frequentemente di imbatterci in prodotti culturali che hanno la forma di 
storie (fiabe, romanzi, film ecc.), ma anche – e soprattutto – perché anche 
normalissime forme della comunicazione quotidiana, ad esempio due ami-
ci che si raccontano le reciproche vacanze, la mamma che racconta una 
favola al suo bambino ecc., sono a tutti gli effetti delle narrazioni: ciò che le 
fiabe, i romanzi, i racconti di vita quotidiana ecc. hanno in comune sono in 
primo luogo una storia, ossia una concatenazione di eventi gestiti da uno o 
più personaggi, e un discorso, ossia un insieme di particolari procedimenti 
espressivi utili a comunicare il contenuto di una storia2.

Parliamo dunque di narrazione per individuare non soltanto un insie-
me di contenuti organizzati per sequenzialità, particolarità e concretezza, 
intenzionalità ecc.3 e circoscrivibili alla sola sfera letteraria, immaginativa 
e finzionale, ma per riferirci a un fenomeno supposto universale per pro-
durre e articolare «il senso umano e sociale», quindi per dare «forma […] 
consistenza e valore all’esperienza collettiva e individuale, più o meno co-
dificata, più o meno istituzionale»4.

Nel momento in cui invece si intendono sottolineare i caratteri specifici 
che fanno di un dato testo (novella, romanzo ecc.) un testo narrativo, di 
conseguenza quando si ha a che fare con lo studio dell’insieme delle strut-
ture narrative, si parla solitamente, in senso tecnico, di narratività a indicare 
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lo specifico ambito di indagine della narratologia, che si occupa, per l’ap-
punto, dello studio delle strutture narrative astratte che stanno alla base dei 
testi raccontati5. In questa sede faremo invece uso del termine narratività in 
senso preteorico risalendo – secondo il percorso tracciato da Paul Ricoeur 
che a sua volta si rifà ad Algirdas J. Greimas – a un livello semiotico ancor 
più basico rispetto al livello del discorso, a un livello in cui si può parlare di 
narratività come di qualcosa di già situato e organizzato prima ancora della 
sua manifestazione6. Il colpo di genio di Greimas – dice Ricoeur – è di aver 
rintracciato la narratività in una struttura logica estremamente semplice, 
la più semplice possibile, quella nota come «la struttura elementare della 
significazione», la quale «organizza in sistemi gli universi semantici nel loro 
insieme»7 ed è dunque dipendente dalle condizioni di presa del senso, di 
qualsiasi senso8. La narratività non è dunque altro che una sorta di 

falda strutturale autonoma, luogo d’organizzazione di vasti campi della signifi-
cazione, falda che dovrà venir integrata in ogni teoria semiotica generale, nella 
misura appunto in cui quest’ultima mira a dar conto dell’articolazione e della ma-
nifestazione dell’universo semantico come totalità del senso, sia d’ordine culturale 
sia d’ordine individuale9.

A partire da questo senso preteorico della narratività procederemo a ve-
dere in che modo l’essere umano, in virtù di una predisposizione presente 
in lui fin dalla nascita, si lasci guidare da quella che Jerome Bruner defini-
sce biologia del significato, ossia la capacità del tutto naturale di “entrare” 
poco alla volta nel linguaggio, imparando ad assegnare un senso, in parti-
colare un senso narrativo, al mondo che lo circonda10.

3
Come “dare senso” al mondo

3.1. All’inizio era l’azione

L’essere umano è predisposto fin dalla nascita ad attribuire significati al 
mondo che lo circonda. Non esiste nulla al mondo che abbia significato di 
per sé, ma solo in rapporto a noi esseri umani che ci rapportiamo ad esso, 
dunque – come afferma Greimas – a 

il noi elevato a istanza suprema del senso: è questo noi che impone il filtro culturale 
della nostra percezione del mondo, ed è lui che seleziona e ordina le epistemi che 
si “implicitano” in quegli oggetti particolari – quadri, poesie, racconti – i quali non 
sono altro che il risultato di determinati sviluppi e connessioni del significante11.

In che modo si costituisce e prende forma questa istanza suprema di senso 
di cui parla Greimas, o – altrimenti detto – l’istanza di significazione che 
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fa sì che noi “diamo senso” al mondo? Da Immanuel Kant in poi abbiamo 
imparato a non poter prescindere dal riferimento necessario allo spazio e 
al tempo quali condizioni di possibilità perché si dia esperienza di qualco-
sa. «Tutti i fenomeni», dice Kant, «contengono un’intuizione nello spazio 
e nel tempo, che è a priori fondamento di essi tutti»12: spazio e tempo sono 
dunque le condizioni di possibilità esistenti a priori, necessarie e dipen-
denti dalla dotazione biologica dell’essere umano, affinché noi possiamo 
fare esperienza di qualche cosa.

A questa fondamentale intuizione kantiana però – secondo Bruner – 
bisogna aggiungere, come condizione soggiacente, un’istanza di base che 
è, per così dire, ancora più fondante e che rende possibile la rappresen-
tazione della realtà attraverso lo spazio e il tempo ed è quella che Bruner 
definisce l’istanza di “dare senso” al mondo13, di comprendere e costruire 
significati. Prima di qualsiasi rappresentazione spazio-temporale dobbia-
mo quindi configurarci un’istanza di significazione che muove e dà senso 
al mondo. Ciascun essere umano – in sostanza – opera in base al suo “fare 
significato”, ossia il suo comportamento è guidato dal significato che egli, 
fin dai primi istanti della sua esperienza nel mondo, è portato ad attribuire 
alla realtà che lo circonda e questo significato è negoziato con gli altri suoi 
simili all’interno di una determinata comunità linguistica. 

Negli esseri umani questa istanza di significazione si mette in moto e 
si organizza in primo luogo attraverso la narratività, attraverso la quale le 
esperienze umane vengono collocate nel tempo e nello spazio14, risponden-
do, al tempo stesso, alla naturale esigenza umana di creare coesione sociale 
e condivisione delle esperienze: «dubito», dice Bruner, «che una simile vita 
collettiva sarebbe possibile se non fosse per la capacità umana di organiz-
zare e comunicare l’esperienza in forma narrativa»15.

Il momento originario in cui tale istanza di significazione inizia a met-
tersi in moto, in particolare – come abbiamo anticipato – attraverso la 
narratività, costituisce un momento di grosso interesse teorico, in quanto 
ci obbliga a una riflessione sul rapporto tra linguaggio e lingue storico-
naturali alla luce delle condizioni che stanno alla base e rendono possibile 
il processo di acquisizione di una lingua. Roman Jakobson nel 1941 aveva 
sostenuto che «l’unica occasione di osservare il linguaggio umano in statu 
nascendi ce la offre il bambino»16, il che vuol dire che se vogliamo com-
prendere in che modo una facoltà naturale come il linguaggio si incontra 
con una lingua storico-naturale dobbiamo guardare al momento dell’ac-
quisizione come a un primo osservatorio di cruciale importanza17. Come ci 
insegna Tullio De Mauro, 

il linguaggio, facoltà naturale innata come il vedere o il respirare, coesiste con 
l’intera specie umana sui tempi lunghi dell’evoluzione delle specie viventi. Ma per 
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maturare appieno in un individuo deve per dir così incontrarsi con una lingua, 
che è invece una formazione culturale contingente, che nasce, vive e muore in una 
certa area nei tempi della mutevole storia dei gruppi umani18.

Uno sguardo al punto di “incontro”, per dir così, tra la facoltà di linguag-
gio e una qualsivoglia lingua storico-naturale, rappresentato per appunto 
dall’acquisizione, ci condurrà – come afferma in maniera suggestiva Char-
les Bally – «aux couches profondes de la langue»19, laddove questi “strati 
profondi” della lingua di cui parla Bally si annidano in uno spazio relativo 
al costituirsi dei rapporti tra pensiero e linguaggio, uno spazio in cui – 
come dice Lev S. Vygotskij nelle conclusioni di Pensiero e linguaggio – «il 
legame del pensiero con la parola non è originario, un legame dato una 
volta per tutte», ma è un legame che «compare nel corso dello svilup-
po e si sviluppa esso stesso. “All’inizio era il Verbo”. A queste parole del 
Vangelo Goethe rispondeva con la voce di Faust: “All’inizio era l’azione”, 
desiderando così svalutare la parola»20. La parola non è dunque all’inizio, 
né a livello filogenetico né a livello ontogenetico, ma all’inizio – ripren-
dendo Goethe attraverso le parole di Faust – vi è un contesto di azioni (e, 
in particolare, di interazioni), di attività e di esperienze che precedono e 
favoriscono, per così dire, la comparsa e lo stabilizzarsi della parola.

In questa sede – cfr. in particolare par. 3.2 – ci soffermeremo su al-
cuni processi relativi all’ontogenesi del linguaggio umano, in cui – come 
afferma Ludwig Wittgenstein – molti sono i processi messi in atto dagli 
esseri umani tra loro (non solo dai bambini ma anche dagli adulti che se ne 
prendono cura), così che prima delle parole «molte cose devono già essere 
pronte nel linguaggio, perché il puro denominare abbia un senso»21.

3.2. Costruire e vivere scene

Lo spazio in cui si muove ciascun essere umano fin dai suoi primi istanti 
di vita è uno spazio agito e interagito. Vedremo ora come in tale spazio 
si sviluppino le «istanze ab quo della generazione della significazione», in 
maniera tale che «a partire da agglomerati di senso elementari, sia possi-
bile ottenere percorrendo stadi successivi articolazioni significative sem-
pre più complesse»22. In particolare, vedremo come tale spazio, in virtù 
delle azioni e interazioni degli esseri umani tra loro, prenda fin dall’inizio 
le forme di uno spazio vissuto come un racconto e suscettibile di essere 
raccontato.

Fin dagli inizi della loro esistenza gli esseri umani manifestano la ten-
denza a procedere per insiemi, per blocchi unitari, non solo individuando 
– come aveva messo in evidenza Aristotele – somiglianze, contrasti e con-
tiguità nel tempo e nello spazio23, ma creando dei veri e propri microuni-
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versi cognitivi ed esperienziali. Per riferirsi a tali microuniversi negli anni 
Trenta del Novecento gli studi pionieristici di Frederic C. Bartlett24 e quelli 
più sistematici di Jean Piaget25 avevano parlato di schema, come di quella 
struttura che ci consente sia di organizzare i nostri contenuti cognitivi, sia 
di rappresentarci i concetti presenti nella nostra memoria. In particolare 
– come specifica Piaget – si tratta di schemi agiti in cui il bambino mette 
in atto un tipo di intelligenza prevalentemente pratica, tesa a ottenere dei 
risultati (ad esempio raggiungere oggetti lontani, nascosti ecc.), costruen-
do un complesso sistema di schemi organizzativi e a organizzare il rea-
le secondo un insieme di strutture spazio-temporali e causali26. Si tratta, 
in sostanza, di strutture che servono agli esseri umani per organizzare e 
interpretare la realtà prima che compaia il linguaggio e si sviluppi piena-
mente la funzione simbolica, dunque di strutture organizzate sulla base 
di percezioni e di movimenti e costruite a partire da una rete concettuale 
derivata dall’esperienza personale del bambino con l’ambiente e gli oggetti 
circostanti27.

Tali strutture hanno inoltre necessariamente bisogno che si sviluppi, 
contestualmente al loro nascere e costituirsi, una sorta di rete sociale, ossia 
che si sviluppino delle forme di intersoggettività dapprima molto semplici 
e poi via via sempre più sviluppate. Gli scambi reciproci tra il bambino e 
la madre (e di altri che si prendono cura di lui), in particolare la condivi-
sione dell’attenzione per oggetti, persone, eventi ecc. della realtà favorisce 
le prime forme di intersoggettività e di attenzione reciproca. Tale condi-
visione si realizza in primo luogo attraverso la cosiddetta co-orientazione 
degli sguardi: la madre o l’adulto che si prende cura del bambino, già dalla 
fine del primo mese di vita di quest’ultimo, tende a seguirne la direzione 
dello sguardo e molto spesso chiama per nome gli oggetti con cui entrambi 
interagiscono, all’interno di una sorta di protoconversazione28 in cui sia 
l’adulto che il bambino stabiliscono una cosiddetta referenza congiunta 
nei confronti della medesima realtà29.

L’adulto svolge una funzione di sostegno (detta scaffolding, letteral-
mente “impalcatura”) nei confronti del bambino, in quanto promuove e 
stimola le interazioni con quest’ultimo in maniera tale che questi riesca a 
trovare le occasioni e gli stimoli giusti per sviluppare e affinare le proprie 
capacità psichiche. Tali capacità si sviluppano quindi «all’interno di strut-
ture di sequenze interattive (format) che si ripetono con ritmi regolari»30, 
come ad esempio il momento del mangiare, del cambio del pannolino, del 
bagnetto ecc., che costituiscono, per così dire, l’impalcatura dell’iniziale 
acquisizione del linguaggio da parte del bambino nel senso che creano 
«with no need of a conventional language whatsoever, a shared referential 
context within which the language of the adult makes sense to the prelin-
guistic child»31. 
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Prima che il bambino emetta le sue prime parole ed enunciati, insom-
ma, sono già ben consolidati dei giochi linguistici che lo predispongono 
alla futura acquisizione di una lingua storico-naturale: come afferma Bru-
ner, l’acquisizione del linguaggio ha inizio sin dal momento in cui la madre 
e il bambino creano un formato (in inglese format “modello”) prevedibile 
di interazione reciproca che ha la funzione di un microuniverso per la co-
struzione e la condivisione di una realtà comune. 

Le interazioni abituali, routinarie e ripetute all’interno dei format costi-
tuiscono lo sfondo che servirà poi al bambino per imparare la grammatica, 
a far riferimento a qualcosa di esterno, a significare e a realizzare in modo 
comunicativo le sue intenzioni32. I format svolgono, insomma, un ruolo es-
senziale nel passaggio dalle prime forme di comunicazione preverbale alla 
comunicazione verbale vera e propria: è proprio all’interno e grazie a tali 
prime forme costanti e ripetute di scambio tra adulti e bambini che questi 
ultimi imparano ad attribuire attivamente un significato alle azioni e alle 
espressioni della madre o di chi si prende cura di loro e imparano a pro-
durre dei segnali (gestuali e verbali) sempre più “stabili” e condivisibili33. 

La ripetizione e la stabilizzazione di routine o format dà poi luogo a 
quelle che la linguistica cognitiva ha definito rappresentazioni di eventi, 
laddove un evento è definibile come qualcosa di ben radicato nella nostra 
esperienza, come una routine ben stabilizzata che si realizza in maniera 
più o meno automatica e con modalità prevedibili ogniqualvolta ha ini-
zio34. Gli eventi sono insiemi cognitivamente stabili e ben strutturati che 
si sviluppano precocemente nei bambini e incorporano persone, oggetti e 
relazioni in un tutto più ampio: si tratta, in sostanza, di insiemi complessi e 
dinamici, di strutture olistiche con uno svolgimento di tipo temporale35 che 
contengono rappresentazioni, sistemi di aspettative in parte fisse e in parte 
mutevoli circa gli eventi e le situazioni, consentono un notevole risparmio 
di risorse cognitive e al tempo stesso permettono di cogliere gli elementi 
essenziali di una determinata esperienza36. Già a partire dai 2-3 anni di età 
i bambini sono in grado di costruirsi una prima rappresentazione degli 
eventi, degli episodi di vita familiare, scolastica, di gioco ecc. a cui pren-
dono parte in maniera complessa e dinamica. Si tratta di rappresentazioni 
di natura olistica, di vere e proprie scene che prevedono uno svolgimento 
di tipo narrativo nel tempo e nello spazio37 e una messa a fuoco dei ruoli 
dei partecipanti a tali eventi (ad esempio, nel concettualizzare l’evento del 
baciare i bambini fin da piccolissimi riescono a stabilire colui che bacia e 
colui che è baciato)38. 

I bambini, insomma, nel momento in cui si rappresentano la loro espe-
rienza nel mondo e mettono a punto la loro conoscenza di esso sembrano 
basarsi, in modo del tutto naturale, su percezioni e rappresentazioni di 
tipo situazionale39 o – per riprendere un termine diffusosi a partire dagli 
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studi di intelligenza artificiale – scriptico. Tale conoscenza è poi, in un 
certo senso, “verificabile”, nel senso che i resoconti verbali che i bambini 
fanno di eventi e fatti da loro vissuti rivelano un notevole livello di comu-
nanza e di coerenza40, costituendo così una sorta di banco di prova che 
attesta la precocità dell’insorgenza nei bambini del pensiero situazionale o 
scriptico. Ciò induce a pensare che lo script (che rappresenta eventi assai 
frequenti nella vita di tutti i giorni con un certo grado di stereotipia come, 
ad esempio andare al ristorante, sottoporsi a una visita medica, far visita a 
un amico ecc.)41 sia una delle prime forme di conoscenza stabili, condivise 
e generalizzabili e che costituisca la base di partenza perché possano poi 
evolversi altre strutture cognitive, quali ad esempio i concetti42.

Insomma, questi spazi esperienziali, queste situazioni condivise che 
hanno origine a partire da generalizzazioni prelinguistiche ed extralingui-
stiche e che si caratterizzano come vere e proprie scene sono l’humus, per 
così dire, da cui traggono linfa il nostro agire e il nostro sapere linguisti-
co come pure la nostra soggettività. Che si parli di formats, di frames, di 
scripts, di scene, di schemi di eventi ecc., o – altrettanto opportunamente 
ed efficacemente – di forme naturali come aveva inteso Vygotskij43 o di 
forme di vita come aveva proposto Wittgenstein44, l’idea di fondo che sta 
alla base di tutte queste nozioni è quella di strutture cognitive spazialmente 
e temporalmente organizzate che costituiscono le condizioni di possibilità 
affinché i bambini acquisiscano i primi simboli linguistici e a poco a poco 
diventino membri a pieno titolo della comunità linguistica di cui si trovano 
a far parte45. Se infatti così non fosse, 

if a child were born into a world in which the same event never recurred, the same 
object never appeared twice, and the adult never used the same language in the 
same context, it is difficult to see how that child – no matter her cognitive capabili-
ties – could acquire a natural language46. 

4
Narrazioni e sviluppo delle prime parole

Il costituirsi di tali frames, scripts ecc. o – per riprendere l’espressione di 
Vygotskij – forme naturali, ossia situazioni dalle quali hanno origine e 
sviluppo le nostre esperienze e pratiche di vita così come, strettamente 
intrecciate ad esse, le nostre parole, i nostri discorsi e i nostri saperi, porta 
“inscritte” con sé, per così dire, sia la nostra capacità di agire e comunica-
re con i nostri simili, sia la nostra capacità di rappresentarci tali situazioni 
o scene. È a partire da questi due fattori che si sviluppa il pensiero cosid-
detto narrativo che ci caratterizza e ci definisce in quanto esseri umani47, 
sono insomma tali spazi di azione e interazione a costituire quello che 
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Ricoeur (cfr. par. 2) aveva definito il livello semiotico più fondamentale 
rispetto al livello del discorso, il livello in cui si colloca, per l’appunto, 
la narratività come qualcosa di già organizzato prima delle sue concrete 
manifestazioni. 

Pensare in termini narrativi, in termini di storie costituisce – come si 
è già detto – una tendenza del tutto naturale, precoce e necessaria con cui 
l’essere umano, fin dalla sua primissima infanzia, costruisce, dà forma alle 
sue esperienze e spiega la realtà che lo circonda, insomma, il nostro modo 
normale e abituale di render conto dell’esperienza quotidiana prende la 
forma di storie48 e, oltre a ciò, il pensiero narrativo contribuisce fortemente 
alla formazione e al mantenimento del nostro senso di identità49. 

In generale, quando parliamo di pensiero narrativo e di testi narrativi 
ci riferiamo a testi caratterizzati da una certa chiusura, nel senso che pre-
sentano un intreccio con un inizio, uno sviluppo e una fine (cosa che inve-
ce non accade per altri tipi di testi come quelli descrittivi o argomentativi, 
per i quali non c’è motivo perché finiscano in un punto piuttosto che in un 
altro) e a testi che parlano di azioni umane, il che spiega l’organizzazione 
temporale50.

All’interno di tali testi esistono delle costanti che si ritrovano in tutti 
gli ambienti e in tutte le culture e che sono state studiate e denominate 
in vario modo. Accenniamo ad alcuni studi particolarmente significativi: 
Vladimir Propp nello studio delle fiabe russe ha individuato degli elemen-
ti, o funzioni, che rimangono costanti: tali sono gli eventi di un racconto 
(da intendersi come cambiamenti di stato) cui corrispondono le funzioni 
di evento, quali un membro della famiglia che si assenta da casa, l’eroe 
a cui viene impedito di fare qualcosa, l’aggressore che reca un danno a 
un membro della famiglia ecc., e i personaggi cui corrispondono alcune 
funzioni fondamentali quali l’aggressore, l’eroe, il falso eroe, la principessa 
ecc.51; sulla scia di Propp, Greimas ha formulato la cosiddetta teoria attan-
ziale52, in base alla quale nelle narrative è possibile identificare categorie 
generali ben definite (i cosiddetti attanti), quali soggetto vs. oggetto, colui 
che dà vs. colui che riceve, colui che aiuta vs. colui che si oppone ecc.53; 
Kenneth Burke nella sua Grammar of Motives ha individuato i cinque prin-
cipali elementi di un evento (agente, azione, scena, strumento e scopo, per 
cui l’agente compie delle azioni per raggiungere uno scopo servendosi di 
strumenti) in risposta alla domanda «What is involved, when we say what 
people are doing and why they are doing it?»54; Charles Fillmore negli 
anni Settanta-Ottanta del Novecento ha descritto la relazione tra verbo 
e complementi come una scena in cui i casi (in origine sei: agentivo, stru-
mentale, dativo, fattivo, locativo e oggettivo) indicano i ruoli semantici (o 
casi profondi, o semplicemente casi) giocati dalle varie parti del discorso: 
si tratta di elementi che sono comuni a tutte le lingue, si trovano a un li-
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vello profondo e soggiacciono a qualsiasi rappresentazione55. Nell’ipotesi 
della Case Grammar di Fillmore i singoli casi sono comprensibili esclusiva-
mente all’interno di una scena, di un frame di riferimento in cui agiscono 
più o meno come degli attori su un palcoscenico. Scene, frames, scripts 
ecc. sono da considerarsi come «the basic conceptual tools in the way of 
reasoning»56, essi descrivono la base fattuale per le relazioni e in questo 
senso sono prerelazionali57, così che a partire dai frames e dagli intrecci, 
dalle relazioni tra i casi all’interno dei frames si sviluppano e strutturano le 
interazioni degli esseri umani tra loro e, di conseguenza, anche i loro modi 
di organizzare linguisticamente i discorsi. 

Tra questi modi – come abbiamo detto – c’è in primo luogo e in ma-
niera fondante quello che potremmo definire il modus narrativus, anzi, dal 
momento che abbiamo proposto di considerare la narratività, in senso pre-
teorico, come quel livello che rende semioticamente possibile il livello del 
discorso, possiamo assumere – in accordo con Michael Bamberg58 – che 
attori, azioni, scene spaziali e temporali non sono dei primitivi, dei prere-
quisiti grazie ai quali si formano le narrazioni, ma che bisogna invertire il 
punto di vista. L’ipotesi è che alla base di qualsiasi discorso vi sia la nar-
ratività, l’impulso a strutturare e raccontare qualsiasi esperienza in forma 
narrativa e che, di conseguenza, costruire un discorso significhi costruire 
eventi, scene, azioni ecc. «as meaningful units at the plane of language – 
most typically in narration»59. In altre parole, eventi, scene, azioni e attori 
sono dei “prodotti” dell’attività di discorso, il frutto del nostro «being-in-
the-world qua discursive-beings»60 e sono orientati «to the establishment 
of global, meaningful wholes»61, laddove queste unità globali «may best be 
characterized in analogy to narratology as plots»62.

Su questo sfondo, la fondamentale esigenza di significatività da cui sia-
mo partiti ha origine da un livello di discorso soggiacente – caratterizzato 
per l’appunto dalla narratività – e si concretizza innanzi tutto nell’indivi-
duazione di ruoli semantici o casi (agente, esperiente, strumento ecc.) che 
sono, da un lato63, a un livello profondo, comuni a tutte le lingue, e, dall’al-
tro, la loro realizzazione risulta possibile e comprensibile solo all’interno 
di una determinata scena, in cui hanno una funzione analoga a quella degli 
attori su un palcoscenico. 

Fin dai loro primi mesi di vita i piccoli della specie umana fanno espe-
rienza di ciò: essi sono infatti soggetti attivi in routine di azioni e interazio-
ni condivise in cui imparano a esercitare in modo reversibile, innanzi tutto, 
le funzioni di destinatario e di agente. Queste funzioni sono una sorta di 
base primitiva a partire dalla quale prendono poi forma, a livello compor-
tamentale e cognitivo, i ruoli conversazionali di parlante e di ascoltatore: si 
tratta dell’Io e del Tu che si definiscono, già a livello prelinguistico, come 
nozioni interdipendenti e che poi, in un secondo momento, diventano no-
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zioni linguistiche la cui interpretazione varia in funzione del contesto co-
municativo in cui ci si trova64. 

I bambini poi, oltre al ruolo di agente e a quello di destinatario, acqui-
siscono, passo dopo passo, anche gli altri ruoli relativi, grosso modo, a ciò 
di cui si parla, in che modo, a chi e in quali circostanze ecc., ossia a tutti 
quegli elementi che, in linea generale, costituiscono i punti cardine dei di-
scorsi di ciascun membro di una determinata comunità storico-culturale65. 

In sintesi, si parte da una primitiva distinzione di ruoli all’interno di 
routines, scripts ecc.66 strutturati e condivisi con altri esseri umani per poi 
arrivare, in un secondo momento, a una differenziazione funzionale tra 
elementi linguistici67, dunque a una distinzione tra un “io”, un “tu”, un 
“che cosa”, un “a chi”, un “in che modo” ecc., il tutto in relazione al pro-
prio universo di esperienza. Insomma, la capacità da parte dei bambini 
di costruire, sulla base delle loro capacità percettive e motorie, i concetti 
semantici di base ha origine già a livello dei primissimi scripts, dunque a 
livello prelinguistico, e per la successiva acquisizione delle parole atte a 
esprimere tali concetti il bambino dovrà imparare a tener conto dei modi 
convenzionali con cui tali unità linguistiche sono utilizzate dai parlanti di 
una determinata lingua68. 

5
Conclusione

Acquisire il lessico di una lingua è, insomma, un processo assai complesso 
e sfaccettato, dove i significati delle parole non hanno una loro virtus si-
gnificativa intrinseca, ma sono da considerarsi piuttosto come «risultato e 
funzione del significare, del comportarsi linguistico dell’uomo nell’ambito 
delle collettività storiche nelle quali […] egli si inserisce e vive»69, laddove 
tale comportarsi linguistico è il risultato (sia a livello filogenetico che on-
togenetico) di una storia lunga e complessa in cui gli esseri umani hanno 
imparato a identificare se stessi e gli altri all’interno e in relazione a una 
serie di situazioni condivise, di forme di vita (per esprimerci in termini 
wittgensteiniani) in cui si creano e si sviluppano – e la narratività gioca a 
questo proposito un ruolo determinante – i sensi e le significazioni propri 
di una comunità linguistica. Noi arriviamo a comprendere e produrre sensi 
e significazioni – sia nel momento in cui acquisiamo la nostra lingua mater-
na, sia quando ci cimentiamo con una L2 – all’interno di contesti situazio-
nali strutturati e condivisi con altri esseri umani e in virtù di negoziazioni e 
approssimazioni successive con essi.

In tali contesti la nostra naturale tendenza a costruire narrazioni si con-
figura come uno strumento protesico di particolare efficacia70, proprio in 
quanto gli elementi stabili e ricorrenti, che – come abbiamo visto (cfr. par. 
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4) – caratterizzano le narrazioni, costituiscono degli “appigli”, per dir così, 
a cui tutti noi abitualmente ci aggrappiamo al fine di costruire e organizza-
re sensi e significati all’interno dell’universo fluido e fluttuante di tutto ciò 
che è pensabile, esprimibile e dicibile.
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