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ACQUISIRE L’ITALIANO FUORI DALL’ITALIA: INTERLINGUA, RACCOLTA
DEI DATI E PROSPETTIVE D’ANALISI

INTRODUZIONE

Egle Mocciaro'

1. I ITALIANO FUORI DALL’ITALIA: MODELLI E STRUMENTI DI ANALISI

Quello dell’italiano usato fuori dall’Italia ¢ indubbiamente un tema assai battuto, anche
in anni recentissimi. Ed ¢ anche un tema ampio, del quale sono stati indagati aspetti via
via diversi, da quelli legati all’acquisizione e alla didattica della lingua alle caratteristiche
linguistiche e, piu spesso, sociolinguistiche dell’italiano in contesto migratorio. Proprio da
quest’ultima area di interesse vorrei partire per una rapidissima — e tutt’altro che esaustiva
— rassegna degli studi esistenti.

Nell’ultimo quindicennio, e soprattutto a partire dal fondamentale lavoro di Vedovelli
(2011) sulla storia linguistica dell’emigrazione nel mondo®, ¢ prosperata una nuova e
vivace stagione di studi dedicati alle dinamiche sociolinguistiche all'interno delle comunita
di italiani all’estero. Questi studi si sono concentrati sui repertori plurilingui delle diverse
generazioni di emigrati (Rubino, 2014, 2022), sui segni da essi impressi nel paesaggio
linguistico (Turchetta, Ferrini, 2022), sull’italiano usato come lingua ereditaria da
discendenti di emigrati di origine italiana (Berruto, 2015; Di Salvo e# 4/, 2014; Rubino,
2021a, 2021b; Turchetta, Vedovelli, 2018), ma anche sui nuovi emigranti (quelli che hanno
lasciato I'Italia a partire dalla crisi economica del 2008; cfr. Amenta, Ferroni, 2019, 2021;
Di Salvo, 2019, inter al.), eventualmente a loro volta di origine straniera (Goglia, 2021).
Una recentissima raccolta di saggi collocati nel solco di questa nuova tendenza ¢ apparsa
proprio sulle pagine di Izaliano LinguaDne (Malagnini, Ferroni, 2023).

Ancora in contesto migratorio, litaliano ¢ stato indagato dal punto di vista piu
strettamente linguistico della sua perdita, o meglio dei cambiamenti (fonologici,
morfosintattici) che intervengono nel contatto con la lingua seconda, quella dominante
nella comunita d’arrivo. Si tratta della cosiddetta ‘erosione linguistica’ o langnage attrition,
Ialtra faccia dell’acquisizione della L2, che coinvolge ¢li individui (che riorganizzano il
proprio spazio linguistico nel nuovo contesto plurilingue), riverberandosi pero sulla
comunita immigrata nel suo insieme (la L1 ereditaria trasmessa alle nuove generazioni). Si
veda a questo proposito la vasta ricerca condotta da Antonella Sorace (Chamorro, Sorace,
2019; Chamorro ez al., 2015, 2016; Sorace, 2011, 2016, 2020; Tsimpli e al., 2004), ma anche
studi non meno importanti condotti in contesti diversi (cfr. Celata, Cancila, 2008; Pinto,
2014, inter al.).

Un altro, densissimo, filone di studi riguarda la didattica della lingua italiana all’estero,
in particolare in contesti in cui essa non ¢ parte del repertorio comunitario, dunque in
contesti pienamente LS. Qui i contributi, pur se difficilmente riconducibili a filoni di

! Masarykova univerzita, Brno.
2 Ma sono naturalmente numerosissimi i lavori precedenti; solo per citare un esempio, si veda De Fina,
Bizzoni (2003) sulla situazione in Messico.
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studio unitari, si moltiplicano e sarebbe velleitario tentare anche solo una rapida
ricognizione. Del resto basterebbe scorrere gli indici delle annate della rivista che ospita
queste righe per rendersi conto della ricchezza del settore, che va dalle ampie trattazioni
manualistiche (cfr. le parti dedicate alla LS in Balboni, 2014, solo per citare un esempio
vistoso) alle riflessioni sulle trattazioni manualistiche (Gallina ez /., 2022), alle ricerche su
specifiche situazioni didattiche (per esempio, Chen e @/, 2018 sulla didattica dell’italiano
in Cina; Rubino e# a/, 2021 sul contesto australiano) e/o su specifici fenomeni linguistici
o di apprendimento (per esempio, I'analisi degli errori, che continua ad avere un suo
ragguardevole spazio nelle universita straniere, tra le quali quella che oggi mi ospita e cito
qui infatti De Tommaso, 2021).

Piu scarno ¢, invece, soprattutto negli ultimi anni, il panorama degli studi che esplorano
questioni specificamente acquisizionali connesse allo sviluppo dell’italiano fuori dall’Italia.
Con brillanti eccezioni, come Toth (2020), sull’acquisizione delle categorie tempo-
aspettuali in apprendenti di italiano in Austria, o il recentissimo Bardel, Vallerossa (2023),
ancora su tempo e aspetto’ e, come il lavoro precedente, collocato nell’ambito della ricerca
sulle lingue terze, cio¢ lingue acquisite da apprendenti il cui repertorio comprende gia una
o piu lingue non materne, che interferiscono a vario grado con lo sviluppo del nuovo
sistema (Bardel, Falk, 2007, 2021; De Angelis, 2007). Un’altra area in cui si addensa
'attenzione recente degli studiosi ¢ senz’altro quella che riguarda lo sviluppo di marche
pragmatiche e discorsive (Borreguero, Thorle, 2016; Borreguero ez al., 2017; De Cristofaro
et al., 2023, inter al.), riflesso del resto di un piu generale interesse verso questo settore della
lingua (ctr. Ghezzi, Molinelli, 2014; Fedriani, Sanso, 2017).

Nonostante I'importanza e I'indubbia consistenza teorica degli studi acquisizionali
appena menzionati, resta I'impressione di un certo rarefarsi dell’attenzione rispetto a
quanto osservabile in altri settori della ricerca sull’italiano all’estero. Le analisi dedicate alle
interlingue appaiono nel complesso quantitativamente meno significative rispetto a quelle
di orientamento sociolinguistico e didattico. Ed ¢ precisamente dalla constatazione di
questa lacuna nella ricerca piu recente che deriva la scelta di individuare uno spazio
specifico di riflessione sulle interlingue italiane che si sviluppano fuori dall'Italia, e a
diverse questioni teorico-metodologiche a cio legate. I contributi raccolti in questa
monografia derivano da una ricognizione preliminare delle ricerche esistenti, fatta in uno
specifico contesto in cui litaliano ¢ oggetto di insegnamento e di ricerca, quello
dell’Universita Masaryk di Brno; qualche parola, dunque, merita la descrizione di questo
contesto.

2. 1L CONTESTO: LAB — LINGUISTICA ACQUISIZIONALE A BRNO.

Cominciamo col dire che esiste, a Brno e piu in generale in Cechia, un interesse
relativamente forte e stabile verso I'italiano, benché esso non sia richiesto nei percorsi
scolastici come lingua straniera, né sia d’altra parte una lingua di minoranza
territorialmente significativa: non fa parte del gruppo di lingue legalmente riconosciute
come tali, né ¢ praticato allinterno di una comunita italiana e italofona coesa e
percentualmente o sostanzialmente rilevante’. I’italiano ¢ ancora essenzialmente studiato

3 Del resto, uno dei settori pit ampiamente indagati nel campo dell’italiano 1.2; cft. il citatissimo contributo
di Banfi, Bernini (2003) sul verbo in italiano L2, apparso nell’ormai classico volume curato da Anna
Giacalone Ramat sui risultati del Progetto di Pavia.

4 Secondo I'Ufficio di Statistica Ceco, gli italiani residenti in Cechia erano poco meno di 6000 alla fine del
2022 su una popolazione di circa 10,7 milioni; cfr. https://www.czso.cz/csu/czso/ foreigners-in-the-czech-
republic-2021.
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per il suo essere lingua di cultura, in senso ampio (Balboni, 2014; Bruni, 2014; Malagnini,
Ferroni, 2023), che rinnova e rinvigorisce il proprio status anche in virtu dei continui
scambi commerciali con I'Italia, uno dei principali partner economici della Repubblica
Ceca, e che per questo rappresenta una lingua indubbiamente utile ma non necessaria, per
riprendere un’espressione di Balboni (2014, 2017), per garantire questi scambi.

In questo contesto di interesse ampiamente culturale nei confronti dell’italiano, i
programmi di laurea triennale e magistrale in “Lingua e letteratura italiana” dell’Universita
Masaryk di Brno accolgono oggi oltre un centinaio di studentesse e studenti,
indubbiamente un numero alto nel panorama degli studi di italianistica fuori dall’Italia.
Arrivano in larga parte dalla Cechia e una percentuale considerevole dalla Slovacchia, ma
il Dipartimento di Lingue e Letterature Romanze, di cui i programmi di italiano sono
parte, ¢ anche un polo di attrazione per altre aree dell’Europa centro-orientale e orientale.
L’offerta didattica prevede percorsi curricolari articolati, che, soprattutto nel programma
triennale, includono un segmento consistente di formazione linguistica. A partire dal 2021,
nell’ambito di un progetto dipartimentale da me coordinato, ¢ stata avviata una raccolta
sistematica delle produzioni orali degli studenti, che ha come obiettivo la costruzione di
un corpus di italiano parlato come LS con taglio longitudinale (la durata del programma
triennale).

Su questo sfondo, ¢ nato “LLAB — Linguistica Acquisizionale a Brno™, un laboratotio
permanente per I'osservazione dello sviluppo delle interlingue, in particolare, ma non solo,
quelle italiane. Insieme a me, il progetto coinvolge le colleghe che insegnano lingua
italiana, altre linguiste e linguisti del dipartimento e di altre universita, studentesse e
studenti di dottorato che lavorano sull’acquisizione dell’italiano o di altre lingue romanze.
LAB ¢ anzitutto concepito come un luogo, fisico e virtuale, di dibattito su questioni di
natura acquisizionale (seminari, presentazioni etc.) e di archiviazione e condivisione di
materiali (tesi dedicate alle interlingue, dati raccolti, articoli etc.). Ma fin da subito ¢ stato
anche altro: ¢ stato un luogo per discutere piu in generale di lingue e usi delle lingue, di
plurilinguismo e politiche linguistiche, di migrazioni e nuovi metodi e strumenti di raccolta
dati, per sensibilizzare studentesse e studenti di magistrale e di dottorato verso queste
tematiche e per offrire loro formazione in questo campo. A partire dal 2024, 'attenzione
di LAB verso questi temi si fara piu sistematica, con la messa a punto di alcuni cicli di
seminari dedicati a diverse questioni linguistiche legate alle nuove migrazioni.

I punto di partenza, tuttavia, ¢ stato I'italiano, con un ciclo di seminari online, iniziato
nel 2022 e conclusosi a settembre 2023, che ha ospitato studiose e studiosi che si sono
occupati di aspetti diversi dell’acquisizione dellitaliano fuori dall’Italia e di cui si dira
meglio nel prossimo paragrafo. Punto di partenza, si diceva, e anche punto d’arrivo, dal
momento che LAB ¢ anche la sede destinata ad ospitare nel medio termine il corpus di
italiano LS parlato da apprendenti che imparano questa lingua nelle classi di italiano di
Brno.

3. ICONTENUTI DELLA MONOGRAFIA

Gli articoli raccolti in questa monografia rappresentano il risultato del primo percorso
di LAB, quello sullo sviluppo delle interlingue italiane fuori dall’Italia. Buona parte di essi
sviluppa, infatti, presentazioni offerte nel contesto del seminario discontinuo su “Italiano

Lingua Straniera: interlingua, raccolta di dati e prospettive di analisi” (online, febbraio
2022 — settembre 2023). Alcuni altri sono, invece, contributi originali sullo stesso tema,

5 https:/ /romanistika.phil.muni.cz/lab.
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proposti da studiose e studiosi che hanno partecipato al dibattito o che da esso sono stati
stimolati.

11 focus di ciascun intervento ¢, nella maggior parte dei casi, essenzialmente linguistico,
con un’attenzione rivolta allo sviluppo delle interlingue italiane da parte di apprendenti
con diverse L1, in contesti universitari o scolastici e, in particolare, all’acquisizione di
verbi, aggettivi, marche discotsive e/o a questioni metodologiche connesse alla raccolta
dati e/o alla costruzione di strumenti didattici teoricamente informati o alle competenze
metalinguistiche degli apprendenti.

Il contributo di Simona Anastasio, L espressione del movimento da parte di apprendenti
d'italiano 1.2 con L1 francese e inglese: incrocio tra fattori tipologici e cognitivi, ¢ dedicato a un tema
che ha goduto di ampia attenzione negli ultimi decenni, non solo in ambito di
interlinguistica, cio¢ 'espressione lessicale degli eventi di moto. Impiegando gli strumenti
offerti dai principali modelli interpretativi di riferimento (Talmy, 1985, 2000; Slobin, 2004,
2000), Anastasio analizza le interlingue di studenti universitari con L1 francese e inglese,
le cui produzioni orali sono state raccolte tramite compiti narrativi basati su un classico
in quest’area di ricerca, la Frog story (Mayer, 1969). Lo studio mostra come le variabili
indagate, cioc¢ la distanza tipologica tra L1 e L2 e il livello di interlingua, cooperino nelle
modalita di espressione del movimento specialmente nei livelli avanzati, laddove si
osservano fenomeni di transfer se le lingue presentano affinita tipologiche (italiano,
francese vs italiano, inglese).

Si occupa ancora di verbi, ma deviando I'attenzione verso la morfologia flessiva, anche
I'intervento di Francesco Vallerossa ¢ Zuzana Toth, Tempo ¢ aspetto nelle interlingue di
apprendenti di italiano: considerazioni metodologiche in prospettiva plurilingue. Sullo sfondo della
vastissima letteratura esistente sull’acquisizione delle categorie di tempo, aspetto verbale
e aspetto lessicale (cfr. Bardovi-Harlig, 1994; Salaberry, 2011 e, per I'italiano, Giacalone
Ramat, 2002), l'articolo prende in esame le interlingue italiane di apprendenti universitari
plurilingui in Austria, Slovacchia e Svezia. I’analisi si muove su piu livelli interagenti, che
comprendono questioni classificatorie (come assegnare i predicati alle diverse classi
azionali?), discorsive (come valutare l'organizzazione narrativa in piani diversi?),
translinguistiche (che influenza esercitano le altre lingue?), mettendo a fuoco problemi
cruciali relativi all’analisi delle marche tempo-aspettuali e, in generale, all’organizzazione
della ricerca su questi temi.

Su questioni specificamente interlinguistiche si concentra anche il contributo di Katrin
Schmiderer ¢ Barbara Hinger, L 7nterlingna produttiva e ricettiva di studenti di italiano 1.8 in
un contesto di scnola secondaria anstriaca. Nello studio sperimentale qui descritto, 'attenzione
¢ concentrata sull’acquisizione degli aggettivi, in funzione attributiva e predicativa, e del
loro accordo con il nome, che viene indagata nella prospettiva della teoria della
processabilita (Pienemann, 1998; Di Biase, Bettoni, 2015). I soggetti esaminati sono 29
alunni tedescofoni di una scuola secondaria austriaca, dei quali vengono analizzati non
solo dati produttivi orali, elicitati attraverso compiti comunicativi, ma pure — fatto ancora
piuttosto raro nella ricerca — dati relativi alla ricezione, attraverso I’analisi dei tempi di
reazione a uno stimolo orale (auditory sentence matching task).

L’attenzione si sposta dalla grammatica alla pragmatica nel contributo di Kristyna
Lorenzova, Lo sviluppo dei marcatori discorsivi nelle interlingne di apprendenti cechi e slovacchi di
italiano come lingua non materna. Llinteresse ¢, in particolare, rivolto alle funzioni
metadiscorsive (es. cambiamento di topic, apertura e chiusura delle interazioni etc.) che
marche come okay, quindi, non so etc. espletano nel discorso di 12 apprendenti di italiano
iscritti a un programma di laurea triennale in italianistica in Cechia. L’analisi, condotta
specialmente secondo il modello proposto in Borreguero ez /. (2017), tiene conto di
diverse variabili, tra le quali specialmente rilevante risulta essere il metodo di raccolta dei
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dati, che comprende tecniche di elicitazione diverse (compiti monologici, come interviste
o narrazioni, e dialogici, come i focus group).

La metodologia di raccolta dei dati ¢ anche al centro dell’intervento di Fabrizio Leto,
Costruire e analizzare un corpus di interlingna allinterno di un corso di italiano 1.8 a studenti sinofoni:
un modello tra ricerca e didattica. 1’analisi proposta fa parte di uno studio condotto in classi
di italiano LS di un’universita cinese. Lo sfondo teorico ¢ quello delle analisi acquisizionali
di matrice funzionalista (in particolare della scuola pavese, cf. Giacalone Ramat, 2003) e
degli studi specificamente interessati all’apprendimento di sinofoni (cf. Banfi, 2003;
Bonvino, Rastelli, 2010; Valentini, 1992). La metodologia glottodidattica cui la raccolta
dati si ispira ¢ quella del Zask-based learning and teaching (Ellis, 2003). L’ impianto del lavoro
di Leto ¢, dunque, essenzialmente metodologico, ma non trascura di descrivere i dati
raccolti, che riguardano la morfosintassi del verbo, commentandoli tanto dal punto di
vista teorico (in termini di sequenze osservabili) quanto da quello didattico (per orientare
la struttura delle lezioni).

Rimaniamo nell’ambito della glottodidattica con l'articolo di Cinzia Russi, Essere o
avere? Una proposta di applicazione della grammatica cognitiva all’insegnamento della selezione
dell ansiliare in italiano 1.2, dedicato ancora una volta al verbo e, in particolare, alle
caratteristiche di transitivita e alla selezione degli ausiliari perfettivi. Saldamente inquadrata
in un modello teorico di tipo cognitivista, la proposta di Russi si ispira, in particolare, alla
cognitive grammar di Langacker (1987, 1991). L’interesse ¢ rivolto alla costruzione di uno
strumento didattico, destinato a studenti anglofoni (o bilingui anglofoni-ispanofoni) di
livello A1-B1 di un’universita statunitense. Traendo soprattutto spunto dalle nozioni di
schema di immagine (Lakoftt, 1987) e di stato di contenimento (Talmy, 2000), la complessa
struttura della semantica dei verbi viene tradotta in immagini immediatamente
interpretabili e, dunque, di piu facile apprendimento da parte degli studenti.

Il verbo ¢ anche il centro dell’attenzione dell’articolo di Tivadar Palagyi, Maria
Medveczka ¢ Mojmir Malovecky, Riflessioni di studenti di 1.1 slovacca sul tempo e aspetto in
italiano: uno studio di caso. Sono qui esplorati alcuni aspetti della morfosintassi tempo-
aspettuale, osservata pero, stavolta, dal punto di vista degli apprendenti, in particolare un
gruppo di studenti universitari slovacchi che imparano I'italiano come L3. Piu dettaglio,
partendo dall’assunto della rilevanza che la conoscenza metalinguistica ricopre
nell’apprendimento di lingue terze (Bardel, Falk, 2020), il lavoro cerca di individuare quali
strategie cognitive siano attivate nell’analisi di tempo e aspetto in italiano, attraverso
I'esame di risposte a compiti metalinguistici su coppie di frasi con caratteristiche tempo-
aspettuali diverse.

Chiude la raccolta il lavoro di Fabiana Rosi, Promozione del territorio e aspetti identitari
nella didattica dell'italiano lingna ereditaria, che propone uno scarto prospettico rispetto ai
contributi fin qui descritti e, proprio per questo, ben completa il quadro dell’italiano
appreso fuori dall’Italia. Oggetto di interesse ¢, infatti, litaliano usato come lingua
ereditaria da discendenti di emigrati italofoni. Naturalmente, i presupposti e gli obiettivi
dell’apprendimento sono in questo caso diversi da quelli di chi stia imparando I’italiano
come LS o L2: si tratta, infatti, non di apprendere ex #ihilo, ma di consolidare e/o
potenziare strutture linguistiche gia in parte possedute. E la didattica, si sostiene, non puo
non tenere conto di questa specificita. L’articolo esplora quindi le potenzialita dell’'uso
glottodidattico dei messaggi di promozione del territorio, ritenuti particolarmente efficaci,
sul piano psico-affettivo e della motivazione, per questa specifica tipologia di apprendenti,
tutt’altro che marginale nelle classi di italiano all’estero.

Gli otto articoli che costituiscono la monografia sono, come si ¢ visto, legati da piu fili
rossi: I'interesse prioritario verso il costituirsi delle interlingue, anzitutto (con una spiccata
attenzione verso il verbo — com’¢ noto, uno dei settori pit indagati in quest’area di ricerca
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— ma anche verso altri aspetti della grammatica e della pragmatica) e sui metodi di raccolta
dei dati; ma pure l'interesse verso le forme dell’apprendimento, oltre che dell’acquisizione
e, quindi, verso la dimensione della classe; e diventa qui cruciale la riflessione
sull’applicabilita didattica dei modelli interpretativi elaborati in sede teorica, che ritornano
con una certa coerenza nei diversi contributi. Si profilano, insomma, tutte le necessarie
premesse per una nuova e intensa stagione di studi sull’italiano appreso fuori dall’Italia.
Non resta che augurarsi che diano al piu presto i loro frutti.
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L>ESPRESSIONE DEL MOVIMENTO DA PARTE DI APPRENDENTI
D’ITALIANO L2 CON L1 FRANCESE E INGLESE: INCROCIO TRA
FATTORI TIPOLOGICI E COGNITIVI

Simona Anastasio'

1. INTRODUZIONE

Il presente contributo ¢ dedicato all’espressione del movimento in italiano lingua
seconda (L.2)* con particolare riferimento al ruolo che lo stadio interlinguistico e le
proprieta tipologiche della lingua materna (LL1) esercitano sulle produzioni orali di
apprendenti adulti in ambito istituzionale. Gli apprendenti in questione presentano due
combinazioni di lingue: lingue tipologicamente e geneticamente vicine (soggetti francesi
che apprendono litaliano) e lingue tipologicamente e geneticamente distanti (anglofoni
che apprendono litaliano). I obiettivo principale di tale incrocio ¢ quello di valutare se la
prossimita e/o la distanza tipologica tra lingua d’artivo e lingua di partenza puo facilitare
il processo acquisizionale dell’italiano L2 rispetto alla verbalizzazione degli eventi di moto.
I risultati della presente ricerca confermeranno da un lato la letteratura esistente rispetto
alle differenze inter-tipologiche (Talmy, 1985, 2000) e intra-tipologiche (Ibarretxe-
Antufiano, 2009, 2015; Anastasio, 2021, 2022) e mostreranno dall’altra a) delle tendenze
comuni a tutti gli apprendenti e attribuibili ai principi generali di acquisizione e b) dei
fenomeni di #ransfer positivo indipendenti dalla prossimita genetica e/o tipologica tra
lingue.

11 contributo si articola come segue: nella prima parte, dopo aver introdotto le strategie
di lessicalizzazione degli eventi di moto nelle lingue, ci si concentrera sui fenomeni di
influenza translinguistica o #ransfer rispetto all’espressione del movimento in L2.
Successivamente sara illustrata la metodologia della ricerca e l'analisi dei dati. Infine,
saranno discussi 1 risultati e si trarranno delle conclusioni.

2. EVENTI DI MOTO: STRATEGIE DI LESSICALIZZAZIONI NELLE LINGUE

Lo spazio in senso lato e il movimento’ in senso stretto rientrano tra i domini di base
della cognizione umana. Difatti, tutti gli esseri umani fanno esperienza quotidiana delle

! Université de Toulouse Jean Jaures.

11 presente contributo riprende i dati di una ricerca recentemente presentata in Anastasio, Benazzo (2020)
e in Anastasio (2021, 2022). Cio che essenzialmente diverge rispetto alle tre pubblicazioni appena
menzionate ¢ che in questa sede si presenta e si approfondisce, dal punto di vista lessicale, semantico e
sintattico, una sola parte dei dati, ovvero quella inerente al corpus di apprendenti d’italiano L2. Inoltre, lo
studio si focalizza sull’incrocio tra fattori tipologici e cognitivi durante la verbalizzazione degli eventi di
moto in italiano 1.2, lasciando completamente da parte gli aspetti didattici trattati invece in Anastasio (2021,
2022).

2 In questa sede si intende per 1.2 qualsiasi lingua altra dalla lingua materna.

3 La nozione di movimento viene in questa sede intesa come un cambiamento di localizzazione di un’entita
da una posizione iniziale A ad una posizione B in un intervallo temporale T1 verso T2 (Talmy, 1985).
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rappresentazioni spaziali nel momento in cut si localizzano o localizzano delle entita nello
spazio (Klein, 1989). Nonostante la nozione universale di movimento nelle lingue, queste
ultime sembrano assumere diversi comportamenti rispetto alle strategie di
lessicalizzazione preferenziali adottate dai parlanti per descrivere gli eventi di moto.

Studi condotti sullo spazio sono soprattutto di impronta translinguistica e si basano
essenzialmente sul quadro tipologico delle lingue fornito da Talmy (1985, 2000), che
illustra 1 partern di lessicalizzazione tipici per 'espressione del movimento in diverse lingue.
Nella fattispecie, secondo Talmy (s#pra), le lingue differiscono nella maniera in cui esse
lessicalizzano le componenti di un evento di moto (cfr. es. 1): Movimento, Traiettoria
(direzione seguita dall’entita in movimento), Maniera o modo in cui l'entita si sposta, Causa
(forza che provoca lo spostamento di un’entita o paziente), Figura o entita in movimento,
Sfondo (spazio rispetto al quale un’entita si muove).

(1) Maria esce dalla cucina correndo
Figura Movimento + Traiettoria  Sfondo Maniera

Talmy identifica due grandi tipi di lingue in funzione del /ocus di codifica della
componente Traiettoria: le lingue a quadro satellitare (sazellite-framed, d’ora in poi lingue S)
e le lingue a quadro verbale (verb-framed, d’ora in poi lingue V-). Il primo gruppo di lingue,
che ingloberebbe le lingue germaniche e slave, tende a codificare nella radice verbale
I'informazione del Movimento e della Maniera e/o della Causa, riservando la codifica della
Traiettoria ad altri mezzi extra-verbali, chiamati satelliti* (cfr. es. 2).

(2) Mary runs away from the kitchen
Figura Movimento + Maniera Traiettoria Sfondo

Le lingue a quadro verbale (lingue romanze), invece, tendono a lessicalizzare il
Movimento e la Traiettoria nella radice verbale, mentre le altre componenti spaziali sono
relegate alla periferia verbale, ad esempio attraverso frasi subordinate, gerundio, avverbi
(cfr. correndo in es. 1).

Secondo Slobin (2004, 2006), la Maniera ¢ una componente spaziale ugualmente
cruciale, anzi 'unica ad essere pitt o meno saliente nelle lingue. Cio che diverge rispetto
alla traiettoria ¢ che i parlanti di alcune lingue presterebbero maggiore attenzione alla
maniera e sarebbero, di conseguenza, portati ad esprimerla linguisticamente (Slobin, 2004:
237). Questa tendenza sarebbe attribuibile all’alta produttivita della classe dei verbi di
maniera esistente in tali lingue: basti pensare all'inglese che offre verbi come #proe
(camminare in punta di piedi) o zigzag (fare zigag), rispetto ai quali I'italiano manca di
lemmi equivalenti, in grado di compattare in modo sintetico la maniera (Valentini, 2021:
88). A tal proposito, Slobin propone dunque un continuum che va dalle lingue ad alta
salienza di maniera del movimento (high-manner salient langunages), e che include le lingue
germaniche e slave, a quelle a bassa salienza di maniera del movimento (low-manner salient
langnages), in cui rientrano le lingue romanze.

4 Talmy (2000: 102) definisce un satellite come «a grammatical category of any constituent other than a
noun-phrase or prepositional-phrase complement that is in a sister relation to the verb root». Diversi autori
(cfr. Beavers e/ al, 2010) hanno rivisitato la nozione di satellite poiché la sua definizione resta piuttosto
confusa. Difatti, lo stesso Talmy (1985) insiste sulla distinzione tra preposizioni e sintagmi preposizionali.
Altri studiosi (cfr. Hendriks, Hickmann, 2011) considerano il satellite come qualsiasi mezzo linguistico extra-
verbale capace di codificate una componente spaziale (Traiettoria, Maniera, Causa). Nella presente ricerca,
considereremo come satellite unicamente delle particelle (e non dei sintagmi preposizionali) direzionali (cfr.
Berman, Slobin, 1994, per lo stesso criterio di analisi).
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Nel corso degli ultimi decenni numerosi studi hanno sottolineato che alcune lingue
presentano dei sistemi tipologici ibridi in riferimento all’espressione del movimento. Al di
la delle differenze inter-tipologiche tra lingue (lingue S- vs lingue V-), ¢ bene anche
considerare quelle intra-tipologiche allinterno dello stesso “tipo” di lingue, sia per il
gruppo di lingue V- (cfr. Ibarretxe-Antufiano, 2009, 2015; Ibarretxe-Antufiano, Hijazo-
Gascoén, 2012, per il basco vs lo spagnolo; Irsara, 2015, per il ladino vs l'italiano) che per
quello delle lingue S-(cfr. Ragnasdottir, Stromqvist, 2004, per Iislandese vs lo svedese). In
particolare, tra le lingue romanze, e quindi all'interno del gruppo V-, I'italiano, pur
comportandosi preferenzialmente come una lingua V-, presenta anche opzioni a carattere
satellitare attraverso i verbi sintagmatici’ (VS; cfr. Simone, 1997; Cini, 2008; Iacobini,
Fagard, 2011), soprattutto nella varieta patlata’. Ad esempio, Iattraversamento di frontiera
lessicalizzato nel verbo uscire puod anche essere codificato nella costruzione a particella
venire fuori. Questo tipo di schema di lessicalizzazione sembra consentire all’italiano una
codifica piti dettagliata della traiettotia rispetto alle altre lingue V-, come il francese’
(Anastasio, 2021, 2022) e lo spagnolo (Ibarretxe-Antufiano, Hijazo-Gascon, 2012, 2013).
11 francese, dal canto suo, presenta un sistema tipologico flessibile grazie alla distribuzione
variabile delle informazioni spaziali all'interno della frase. Questo appare evidente quando
le componenti spaziali secondarie sono lessicalizzate nella radice verbale, mentre la
Traiettoria viene espressa in un costituente diverso (cfr. es. 3, in Hendriks, Hickmann,
2011: 325).

(3) elle fait quelques petites glissades // pour arriver sur le ponton gauche
lei fa qualche piccola scivolata //  per artivare sul ponte sinistro
Maniera Traiettoria

In virta delle differenze inter-tipologiche e intra-tipologiche tra le lingue e dell’alto
rischio di considerare 1 sistemi linguistici come appartenenti ad un solo “tipo”, ad oggi
numerosi studiosi preferiscono sostituire la dicotomia proposta da Talmy con un continuum
di lingue basato sul criterio di salienza delle componenti spaziali (cfr. Anastasio, 2021,
2022; Beavers ¢f al., 2010; Hendriks, Hickmann, 2011; Ibarretxe-Antufiano, 2009; Slobin,
2000; Spreafico, 2008, 2009).

Draltronde, diverse ricerche hanno mostrato che le caratteristiche tipologiche sopra
descritte esercitano un ruolo cruciale sul modo in cui i parlanti di diverse lingue
concettualizzano e descrivono uno stesso evento di moto. Infatti, Slobin (1990),
attraverso 'ipotesi del Thinking for Speaking, mostra le differenti scelte operate dai parlanti
di lingue V- vs lingue S- quando questi devono descrivere la stessa situazione di

5 1 verbi sintagmatici costituiscono una classe lessicale molto produttiva in italiano, il che distingue tale
lingua dalle altre lingue romanze dal punto di vista della tipologia lessicale. Si tratta, in particolare, di verbi
di movimento generici (ad es. andare) ¢/o di maniera (correre), seguiti da particelle di direzione, come firori
(direzione dall’interno verso lesterno), dentro (direzione dall’esterno verso l'interno) viz (allontanamento). I
verbi sintagmatici sembrano essere molto simili ai phrasal verbs dell’inglese, sebbene ci siano delle differenze
importanti in termini di frequenza d’uso e di combinazione di lessemi. Per un approfondimento sui tipi di
verbi sintagmatici cfr. Simone (1997) e Cini (2008).

¢ Simone (1997) attribuisce le costruzioni a particella dell’italiano alle varieta regionali e dialettali del Nord
Italia (cfr. anche Cordin, 2011). Tuttavia, allo stato attuale le suddette costruzioni possono essere
considerate come un fenomeno nazionale dell’italiano parlato, essendo utilizzate dal Nord al Sud Italia (ad
esempio, Firenze in Mosca, 2008; Napoli in Mosca, 2010 e Anastasio, 2017; Trapani e Messina in Amenta,
2008).

7 Secondo Kopecka (2006) anche il francese presenterebbe delle costruzioni a satellite, attraverso prefissi
preverbali come ac-courir (cotrere verso), par-courir (percorrere), ap-porter (portare verso), em-porter (portare
via). Tuttavia, come sottolineato da Fagard (2019), nel francese contemporaneo questi pre-verbi hanno
perso produttivita e autonomia, diversamente dalle particelle direzionali dei VS dell’italiano, che conservano
un’elevata produttivita.
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movimento. I parlanti delle lingue S- sono abituati a prestare attenzione e a verbalizzare
la maniera del movimento servendosi di verbi di maniera (ad es. #umble, shove, in Slobin,
2004: 221). Al contrario, i parlanti di lingue V- devono ricorrere a costrutti piu complessi
(frasi subordinate) per descrivere la Maniera e, in virtu dell’elevato costo cognitivo
richiesto da tali costrutti, spesso tendono a non esprimere la Maniera e a lasciarla inferibile
dal contesto (Slobin, 2004, 20006).

Gli studi condotti da Slobin nel corso degli anni Novanta sull’espressione degli eventi
di moto durante I'acquisizione della lingua materna (I.1) hanno mostrato che, sin dalla pit
tenera eta, parlanti nativi di diverse lingue prestano attenzione a diverse componenti
spaziali a seconda delle caratteristiche lessicali e grammaticali tipiche della L1. Ad esempio,
in uno studio condotto da Bowerman e Choi (2003: 395-397) viene mostrato come
bambini inglesi e coreani all’eta di 17-20 mesi siano gia sensibili alle distinzioni tipiche del
loro sistema linguistico. I bambini inglesi riescono subito a distinguere la codifica
linguistica di spostamento di oggetti secondo la traiettoria ‘verso l'interno del contenitore’
(put zz) vs ‘con contatto su superficie’ (put o7). I bambini coreani, invece, distinguono tra
oggetto spostato che aderisce o meno al suo nuovo sfondo (ad es. ‘mettere il cappuccio
sulla penna’ — kkiifa — vs ‘mettere i giocattoli nella valigia’ — nehta).

Per quanto riguarda l'acquisizione delle lingue seconde (L2) e, in particolare,
I'espressione degli eventi di moto in L2, Iipotesi di Slobin, validata da successivi studi, ¢
che il sistema linguistico-concettuale della I.1 continui ad esercitare un ruolo attivo anche
quando si parla in 1.2 e anche a dei livelli interlinguistici avanzati (Han, Cadierno, 2010;
von Stutterheim, 2003). Questa resistenza della L1 puo generare dei fenomeni di #ansfer
(cfr. § 3) della rappresentazione spaziale della L1 nella produzione discorsiva in L2,
soprattutto se la lingua di partenza e la lingua Zarger non prediligono gli stessi schemi
preferenziali di lessicalizzazione. Tuttavia, ad oggi, ancora pochi studi hanno considerato
il ruolo esercitato dalla .1 quando quest’ultima e la L2 sono tipologicamente vicine (fatta
eccezione per Anastasio, 2021; Anastasio, Benazzo, 2020; Benazzo, Andorno, 2017,
Hijazo-Gascén, 2021). E proprio in questa ultima corrente di studi che la presente ricerca
vuole inserirsi, arricchendo non solo la letteratura sull’espressione del movimento in L2,
ma interrogandosi sull’incrocio tra fattori linguistici e cognitivi nel processo acquisizionale
di una L2, nella fattispecie I'italiano, quando la lingua di partenza dei soggetti apprendenti
puo presentare proprieta tipologiche simili o distanti rispetto alla L2, malgrado
I'appartenenza alla stessa famiglia genetica (nel nostro studio l'italiano e il francese).

3. IINFLUENZA TRANSLINGUISTICA E GLI EVENTI DI MOTO IN 1.2

Durante il processo di acquisizione della L2 e, in particolare, per esprimere un evento
di moto, 'apprendente si trova di fronte ad un compito cognitivo complesso: riconoscere
ed imparare (nuovi) strumenti specifici per parlare di movimento nella lingua bersaglio
(Cadierno, 2017). Nel passaggio da una lingua S- ad una lingua V-, Papprendente dovrebbe
imparare a prestare meno attenzione alla Maniera del movimento. Nel passaggio inverso,
invece, Papprendente dovrebbe focalizzarsi di piu sulla Maniera e fornire piu dettagli sulla
Traiettoria. In altri termini, in entrambi i casi, 'apprendente deve imparare a «ripensare
per parlare» (Slobin, 1996) orientando la sua attenzione verso le nozioni spaziali
tipicamente codificate nei mezzi lessicali e grammaticali della 2.

Studi sull'ipotesi del Thinking for Speaking (Slobin, 1996) in L2 sono aumentati
notevolmente negli ultimi decenni e hanno evidenziato come la prossimita e/o la similarita
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tra lingue in contatto possa generare dei fenomeni di influenza translinguistica o #unsfer”
(cfr. Jarvis, Pavlenko, 2010; Kellerman, Sharwood Smith, 1986; Odlin, 1989, 2003, 2005;
MacManus, 2021 per una panoramica globale). Con questi ultimi due termini si intende la
ricerca di similarita tra le conoscenze linguistiche pregresse (della .1 o di qualsiasi altra
lingua appresa in precedenza) e la conoscenza di una nuova lingua (Jarvis, Pavlenko, 2010:
1)”. 1l #ransfer non si verifica in maniera sistematica nell’interlingua degli apprendenti e puo
dipendere da diversi fattori: il dominio linguistico', la frequenza e la marcatezza delle
strutture'', la psicotipologia (Kellerman, 1977; Rothman, Cabrelli-Amaro, 2010) e il livello
di competenza in L2. In particolare, la psicotipologia fa riferimento alla percezione
soggettiva o presunta da parte dell’apprendente sul grado di somiglianza/differenza tra i
sistemi linguistici in contatto (ad es. L1 e L2), indipendentemente dalla somiglianza o
differenza “oggettiva” identificata dai linguisti (Ringbom, Jarvis, 2009). Tale valutazione
soggettiva puo evolvere nel tempo in funzione del livello di competenza dell’apprendente.
Draltronde, la probabilita di #ansfer sembra essere piu elevata quando I'apprendente
considera la lingua d’arrivo come vicina a quella di partenza e se la costruzione da trasferire
non ¢ idiomatica.

In riferimento agli stadi interlinguistici degli apprendenti, ¢ stato a lungo ipotizzato che
il transfer potesse apparire soprattutto a quello principiante, in virta della conoscenza
limitata della L2 (Granger, 1993). Negli ultimi trent’anni, in realta, ¢ stato riscontrato che
¢ necessario padroneggiare gli strumenti linguistici della 1.2 perché una struttura possa
essere trasferita in maniera equivalente da una lingua all’altra (cfr. i risultati del progetto
European Science Foundation — ESF —: Klein, Perdue, 1997; cfr. anche von Stutterheim,
2003).

Va sottolineato che spesso si tende a sopravvalutare il ruolo delle differenze
interlinguistiche, mentre le somiglianze tra sistemi sembrano favorire maggiormente la
transferabilita di strutture. A tal proposito, Ringbom e Jarvis (2009: 1006) sottolineano che
gli apprendenti sono piu propensi a cercare le somiglianze tra le lingue in contatto anziché
le divergenze. Inoltre, la somiglianza lessicale gioca ugualmente un ruolo cruciale nella
percezione della similarita linguistica (Benazzo, Andorno, 2017).

In ultimo, secondo Andersen (1983: 182), la trasferibilita di strutture entra in gioco
soprattutto se le strutture linguistiche della L1 sono compatibili con quanto fornito
nell'input in L2 (transfer to somewhere).

La stragrande maggioranza degli studi in .2 ha evidenziato che le difficolta incontrate
dagli apprendenti nel concettualizzare e verbalizzare un evento di moto sarebbero dovute
alle differenze oggettive tra le lingue e al livello di interlingua degli apprendenti. Tuttavia,
1 risultati di tali studi non sono comparabili per diverse ragioni: a) tipo di movimento
studiato (volontario vs provocato)'?, b) tipo di popolazione osservata (bambini, bilingui,
adulti), ¢) metodologia, d) dati analizzati (percezione, produzione scritta e/o orale,
gestualita) ed e) nput (istituzionale, spontaneo, misto).

Globalmente, la letteratura sul livello principiante di apprendimento rileva che gli
apprendenti ricorrono subito agli strumenti linguistici essenziali per il riferimento allo

8 Nella presente ricerca utilizzeremo i termini zufluenza translinguistica e fransfer in maniera equivalente.

% Ricordiamo che il #ransfer ¢ un fenomeno multidirezionale, ossia puo esserci influenza da una lingua
materna (L1) ad una L2, da una L.2/L.3 ad una L3/L4, ma anche da una lingua target (L2, L3, L4) vetso una
lingua di partenza (L1, L2, 1.3); cfr. Jarvis, Pavlenko (2010).

10 Secondo Jarvis e Pavlenko (2010), il lessico, la pronuncia, la morfologia e la pragmatica sono toccate in
maniera diversa dal fransfer.

11 Le strutture piu frequenti e meno marcate sembrano essere piu propense al #ransfer (cfr. Eckman, 1996).
12 11 movimento volontario fa riferimento al movimento spontaneo, ossia non causato da una forza esterna
(ad es. #/ cane scappa), mentre il movimento provocato implica che un’agente provochi il cambio di
localizzazione di un paziente (ad es. /e api fanno scappare il cane).
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spazio (cfr. risultati del progetto ESF). Malgrado le forme idiosincratiche utilizzate, gli
apprendenti di una lingua V- (ad es., il francese nel progetto ESF) tendono subito a
lessicalizzare la Traiettoria nella radice verbale (ad es., arviver ‘arrivare’ in francese), mentre
gli apprendenti di una lingua S- ricorrono alle particelle direzionali per esprimere la stessa
componente spaziale (ad es., #p, away ‘sopra’, ‘via’ in inglese; cfr. Becker, Carroll, 1997). A
partire dal livello intermedio, gli apprendenti usano forme piu diversificate, appropriate
alla lingua bersaglio.

Per quanto riguarda gli stadi intermedi e avanzati di apprendimento, Cadierno (2004)
e Cadierno, Ruiz (2000) constatano 'emergenza di fenomeni di influenza translinguistica
in produzioni di apprendenti inglesi e danesi dello spagnolo L2 di livello intermedio
attraverso 1uso di satellizzazioni di costruzioni locative (satellization of locative constructions in
Cadierno, Ruiz, 2006: 189). Al contrario, a livello avanzato, gli apprendenti riuscirebbero
a riformattare il loro “pensare per parlare” aderendo agli schemi di lessicalizzazioni
spaziali tipici della L2, che richiede un quadro verbale.

Hendriks ez a/. (2008) e Hendriks, Hickmann (2011), invece, mostrano che l'influenza
translinguistica comincia ad operare gia a livello principiante soprattutto quando gli
apprendenti devono parlare di movimento provocato. Agli stadi ulteriori di interlingua, ci
sarebbe una maggiore aderenza alle strutture tipiche della L2 (il francese in queste
ricerche), sebbene I'influenza della L1 sia ancora percepibile.

Alcune ricerche sugli eventi di moto in italiano .2 da parte di apprendenti con diverse
L1 (lingue V- vs lingue S-; cfr. Bernini ez a/.,, 2006; Spreafico, Valentini, 2009; Valentini,
2021) mostrano che le produzioni di apprendenti con L1 germanica sono quelle che
presentano piu tracce di #ransfer della L1. Ad esempio, soggetti anglofoni tendono ad usare
transitivamente dei verbi di movimento, come sa/ire (ad es., *7/ bambino ha salito un albero),
che sono intransitivi in italiano. Quest’utilizzo errato potrebbe essere dovuto all'influenza
della L1 (ad es., the child climbed the tree), data I'assenza di costrutti simili nelle produzioni di
altri soggetti. Inoltre, in relazione all’utilizzo delle particelle direzionali in italiano L2, esse
sono state riscontrate con piu frequenza nei soggetti di lingua S- (ad es. /z rana ¢ uscita fuori
dal barattolo), cosi come predetto dall’ipotesi del Thinking for Speaking (Valentini, 2021).

In sintesi, come suggerito da Cadierno (2017), le ricerche sugli eventi di moto in L2
rivelano un ruolo pit o meno significativo dell’influenza translinguistica nelle produzioni
orali a seconda:

a) degli schemi preferenziali spaziali della .1 (quadro S- vs quadro V-);
b) del livello di competenza in L.2;
) del compito utilizzato (pitt 0 meno controllato);

d) indipendentemente dal grado oggettivo di similarita tra la lingua di partenza e quella
darrivo.

Rispetto a quest’ultimo punto, va sottolineato che una delle variabili molto considerate
negli studi sugli eventi di moto in L2 ¢ la distanza oggettiva tra le lingue considerate. Poco
ancora, invece, si sa dell'impatto (positivo o negativo) che la prossimita tipologica e
genetica puo esercitare sull’espressione del movimento in L2. Cercheremo, dunque, nella
presente ricerca, di dare un contributo a questa mancanza secondo la metodologia
illustrata nel paragrafo seguente.
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4. 1.0 STUDIO

4.1. Gli obiettivi della ricerca

Il presente studio mira ad analizzare I'espressione del movimento in narrazioni orali
(Frog story, Mayer, 1969) prodotte da apprendenti adulti di italiano L2, che differiscono per
L1 (francese vs inglese) e per la varieta di apprendimento (intermedio vs avanzato; cfr.
Bartning, Schlyter, 2004). L’obiettivo principale ¢ quello di analizzare a) se e in che modo
le produzioni degli apprendenti si avvicinano alle scelte preferenziali degli italofoni nativi
rispetto alla codifica del movimento (dal punto di vista lessicale, sintattico e semantico) e
b) le possibili tracce di influenza, positiva o negativa del sistema della L1 sull’espressione
del movimento in L2. A tal fine, ¢ stato necessario disporre di 3 gruppi di controllo per
poter individuare a) in che modo gli anglofoni, i francofoni e gli italofoni nativi tendono
ad esprimere le situazioni di movimento nello stesso compito realizzato dagli apprendenti
e b) impatto eventuale delle strategie di lessicalizzazione della L1 sulla progressione
linguistica in L.2.

Le narrazioni raccolte ci hanno permesso di rispondere alle seguenti domande di
ricerca (DR) per tutti gli informatori:

DR1: quali sono le componenti spaziali maggiormente espresse (focus)?

DR2: in quali mezzi linguistici vengono espresse tali componenti (locus?)
In riferimento agli apprendenti ci siamo chiesti:

DR3: a partire da che livello di competenza gli apprendenti sembrano essere piu native-like
rispetto alla codifica del movimento in italiano L.2?

DR4: se e in che misura gli apprendenti risentono ancora della concettualizzazione
spaziale tipica della I.1?

Rispetto alle prime due domande di ricerca, la nostra ipotesi di partenza ¢ che 1 parlanti
di lingue romanze (francese e italiano) dovrebbero esprimere principalmente la Traiettoria
nella radice verbale e la Maniera, qualora fosse espressa, in un elemento extra-verbale. Al
contrario, gli anglofoni lessicalizzerebbero la Maniera nel verbo principale e la Traiettoria
nei satelliti (Slobin, 2004, 2006; Talmy, 1985, 2000).

Per quanto riguarda gli apprendenti, ipotizziamo che le proprieta spaziali della L1
continuino ad esercitare un ruolo cruciale nell’espressione degli eventi di moto in L2. In
tal caso, gli apprendenti francofoni dovrebbero essere piu native-like degli anglofoni, data
la prossimita tra italiano e francese. Gli apprendenti anglofoni dellitaliano L2
continuerebbero, invece, a compattare la Maniera e la Traiettoria nella stessa proposizione
(Maniera nel verbo e Traiettoria in elementi satellitari).

4.2. Metodologia

4.2.1. Gi informatori

Nel presente contributo sono state analizzate produzioni orali realizzate da 70
informatori®: 30 parlanti nativi di inglese, francese e italiano (10 per ciascuna lingua), che

13 T dati qui illustrati fanno parte del Corpus DISCOSS disponibile sulla piattaforma Ofttolang
https://hdLhandle.net/11403/disc-oraux-semi-spontanes (cfr. Anastasio (2019). DISCOSS [Corpus].
ORTOLANG (Open Re.sources and TOols for LANGuage):
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rappresentano i gruppi di controllo, e 40 apprendenti dell’italiano I.2 (20 anglofoni e 20
francofoni) e che si situano a due diverse varieta di apprendimento (intermedio vs
avanzato; cfr. Bartning, Schlyter, 2004)™.

I 3 gruppi di controllo includono parlanti nativi adulti che hanno tra 120 e 1 36 anni e
con un livello di istruzione universitario (alcuni di essi hanno anche conseguito un
dottorato di ricerca). I dati sono stati raccolti nei paesi natali dei soggetti, rispettivamente
I'Irlanda per gli anglofoni, la Francia per 1 francofoni e I'Italia per gli italofoni, per limitare
I'influenza di qualsiasi altra lingua sulla produzione orale e anche per adottare lo stesso
criterio usato per gli apprendenti.

Per quanto riguarda gli apprendenti, si tratta di studenti universitari che apprendono
Iitaliano L2 in ambito istituzionale e in situazione eteroglotta (Véronique, 2009), ossia
studenti irlandesi dell’'University College Cork (UCC) e studenti francesi dell’'Université
d’Avignon. Tutti 1 partecipanti hanno iniziato a studiare I'italiano .2 in eta adulta ed hanno
almeno un’altra lingua straniera nel loro bagaglio linguistico.

Gli apprendenti sono stati ripartiti in due livelli di competenza (intermedio vs
avanzato) sulla base della complessita morfo-sintattica delle narrazioni (cfr. Bartning,
Schlyter, 2004)". Nella fattispecie, il gruppo di intermedi include apprendenti la cui
performance orale risente ancora di problemi nella corrispondenza forma-funzione
rispetto alla morfologia verbale e alla sintassi. Gli apprendenti avanzati, invece, riescono
ad usare una morfologia verbale piu diversificata appropriata alla funzione e al contesto
discorsivo e a far uso della subordinazione.

4.2.2. 1] compito

I dati orali sono stati elicitati per il tramite di una storia illustrata, Frog, where are you?
(Mayer, 1969), molto conosciuta ed utilizzata negli studi sull’acquisizione delle L2 negli
ultimi trent’anni (cfr., ad esempio, Berman, Slobin, 1994; Cadierno, 2004). La Frog story ¢
composta da 24 immagini senza testo che illustrano la storia di un bambino e del suo cane
alla ricerca di una rana in un bosco. La scelta di questo supporto ¢ dovuta alla possibilita
di poter a) comparare la presente ricerca con la letteratura precedente e b) di disporre di
narrazioni orali che si prestano alla codifica degli eventi di moto dalla fase preverbale a
quella verbale (Levelt, 1989).

Tutti gli informatori sono stati registrati individualmente. F stato chiesto loro di
guardare le 24 immagini e di raccontare la storia ad una terza persona che non aveva
accesso al supporto. Non ci sono state costrizioni di tempo e i partecipanti hanno potuto
guardare le immagini durante la narrazione.

www.ortolang.fr; https://hdLhandle.net/11403/disc-oraux-semi-spontanes.

14 In base alla L1 degli apprendenti, disponiamo di 10 soggetti intermedi e di 10 soggetti avanzati.

15 Inizialmente ci siamo serviti di un test di grammatica e di vocabolario per identificare i livelli di
competenza degli apprendenti, ossia I’Oxford Placement Test (OPT). Tuttavia, i risultati emersi dal test non
erano compatibili con quelli emersi dalle produzioni orali. Di conseguenza, trattandosi di uno studio che si
basa sulla produzione discorsiva orale, ¢ stato scelto il grado di complessita morfo-sintattica all’orale come
criterio fondamentale per I'identificazione dei livelli. I risultati dei test hanno, tuttavia, una certa importanza
poiché identificano le strutture linguistiche incontrate in ambito istituzionale dagli apprendenti, i quali non
riescono ancora completamente a mobilizzarle in un compito orale in tempo reale.
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4.2.3. Procedura di analisi dei dati

I dati raccolti sono stati trascritti secondo le convenzioni CHAT (CHILDES,
MacWhinney 2000). Le narrazioni trascritte sono state successivamente suddivise in
proposizioni ed ogni proposizione contenente un evento di moto ¢ stata codificata e
analizzata secondo i seguenti parametri:

a) Focus, ossia informazione spaziale espressa (Traiettoria, Maniera, Causa);

b) Locus, ossia mezzo linguistico usato per codificare la componente espressa, in
particolare verbo principale'® vs elementi linguistici extra-verbali (patticelle direzionali,
avverbi, sintagmi preposizionali — d’ora in poi SP)"".

Per quanto riguarda i verbi di movimento, abbiamo considerato: i verbi di traiettoria
(ing. fall, fr. tomber, it. cadere), 1 verbi neutti (ingl. move, fr. bouger/ se monvoir, it. munoversi), i
verbi di maniera (ing. walk, fr. marcher, it. camminare), i verbi di causa (ing. put, fr. mettre, it.
mettere), 1 verbi ibridi'®, ossia lessicalizzanti due componenti spaziali, come la maniera e la
traiettoria (ing. dive, fr. plonger, it. tuffarsi), la maniera e la causa (ing. push, tr. pousser, it.
spingere) la causa e la traiettoria (ing. bring, fr. apporter, it. portare).

Col fine di comparare 1 gruppi di nativi e non nativi e di valutare una possibile
omogeneita tra di loro, ci siamo serviti del test statistico X”di Pearson. A tal riguardo,
abbiamo inserito il gruppo e il tipo di fenomeno osservato come variabili indipendenti e
le occorrenze come variabili dipendenti in una tabella di contingenza. Il valore di p- mostra
il livello di significativita statistica delle differenze tra i gruppi.

5. RISULTATI

5.1. Prospettiva spaziale nelle narrazioni dei nativi

I primo dato su cui ci soffermiamo riguarda il focus sulle componenti spaziali da parte
dei gruppi di controllo. I nativi anglofoni, francofoni ed italofoni si focalizzano tutti
principalmente sulla componente Traiettoria nella narrazione orale della Frog story (Inglese
72,5%, Francese 76,8%, Italiano 79,2%; cfr. Grafico 1").

16 Suddividere i verbi di moto in categorie risulta essere un lavoro arduo per i ricercatori, il che
giustificherebbe Desistenza di diverse categorie di verbi di moto nella letteratura. Nel presente lavoro
adottiamo i parametri seguiti da Berman e Slobin (1994), Hickmann ef 4/ (2014) e Spreafico (2009) per la
categorizzazione dei verbi di moto.

7 In questa sede per elementi linguistici extra-verbali si intendono particelle direzionali o satelliti, avverbi
di Maniera o Traiettoria, SP che designano il punto di partenza, la fase mediana o il punto d’arrivo di un
processo di movimento (cfr. Berman, Slobin, 1994; Borillo, 1998). Inoltre, abbiamo anche considerato il
grado di compattezza delle informazioni riguardanti la traiettoria (event conflation, cfr. Berman, Slobin, 1994),
ossia se i parlanti esprimono il punto di partenza e quello d’arrivo nella stessa proposizione (ad es. ing. #be
dog has managed to get the beehive down from the tree [partenza) onto the ground [arrivo], cfr. Anastasio, 2022: 40).

18 Tra i verbi ibridi consideriamo anche costruzioni perifrastiche del tipo far cadere (causa + traiettoria), far
scivolare (causa + maniera).

19 A partire da questo momento e per i successivi Grafici e le Tabelle, useremo le seguenti abbreviazioni: T
Traiettoria; M Maniera; C Causa; ING anglofoni; FRA francofoni; ITA italofoni; APP apprendenti; INT
intermedi; AVA avanzati.
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Grafico 1. Focus componenti spagiali
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Una differenza statisticamente significativa emerge, invece, nella selezione e
distribuzione dei mezzi linguistici per la codifica della componente Traiettoria (p<<0.05).
Nella fattispecie, gli anglofoni esprimono la componente Maniera con maggiore frequenza
(18,5%) rispetto ai francofoni e agli italofoni (rispettivamente 10,9% e 10,1%) attraverso
lessemi verbali del tipo sneak, tumble, pop. Per quanto riguarda 'espressione della Causa del
movimento, non si evincono notevoli differenze nel comportamento dei nativi, a parte
una proporzione leggermente piu alta nei parlanti con L1 romanza ING 9%, FRA 12,3%,
ITA 10,7%).

In riferimento al /ocus, ossia alla distribuzione delle informazioni spaziali tra il verbo
principale e 1 mezzi linguistici extra-verbali (cfr. Grafico 2), ¢ stato possibile notare che la
codifica della Traiettoria sembra essere organizzata in maniera piu sistematica in inglese e
in francese rispetto all’italiano. Come ipotizzato, gli anglofoni sono gli unici ad esprimere
la Traiettoria piu all’esterno del verbo (ad es., onto, away, into; 53%) che nella radice verbale
(20,7%). Gli italofoni, codificano la Traiettoria nel verbo e nella sua periferia con delle
percentuali molto simili (rispettivamente 47% vs 37,2%).

Grafico 2. Locus delle component spaziali
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Per tutti 1 gruppi, la Maniera e la Causa sono lessicalizzate essenzialmente nel verbo,
persino nelle narrazioni di italofoni e francofoni, dove ci si aspetterebbe di trovare tali
componenti espresse al di fuori del verbo (Slobin, 2004, 2006; Cardini, 2008).
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In realta, i parlanti con .1 romanza non presentano comportamenti diversi rispetto al
locus della traiettoria. Quello che diverge ¢ la scelta dello strumento extra-verbale usato per
tale codifica (cfr. Tabella 1)*.

Tabella 1. Tradettoria: strumenti linguistici extra-verbali

ING FRA ITA
Particelle 51,6% 0% 13,2%
Avverbi 0,8% 9,2% 2,6%
SP 47,6% 90,8% 84.2%

In merito agli strumenti linguistici extra-verbali, gli anglofoni esprimono la Traiettoria
nelle particelle direzionali (51,6%) e nei SP che designano il punto di partenza o il punto
d’arrivo (47,6%; ad es., into a hole per il punto d’arrivo), questi ultimi raramente compattati
in una sola proposizione. Anche i francofoni e gli italofoni si servono dei SP (90% in
francese, 84,2% in italiano), ma soltanto i nativi italofoni esprimono la traiettoria in
particelle direzionali (13,3%). Questi ultimi emergono nei VS (ad es., la rana salta via dal
barattolo), utilizzati da tutti 1 partecipanti italofoni. I VS piu utilizzati nel campione di
italofoni contengono la particella »iz, che designa il punto di partenza della traiettoria
all'interno di un evento di moto (Bernini 2006). Si tratta di una particella che si combina
facilmente con un verbo neutro (andare via), un verbo di traiettoria (scappare via), o un verbo
ibrido di traiettoria e causa (portare via). Di rado appaiono, invece, costruzioni pleonastiche
del tipo cadere gin, scendere gin, uscire fuori.

Per quanto riguarda i lemmi verbali indicanti il moto (cfr. Tabella 2), tutti gli
informatori privilegiano lemmi che lessicalizzano la Traiettoria, il che va di pati passo con
il focus su tale componente semantica sopra discusso. Una differenza importante, gia
menzionata in precedenza, riguarda I'uso importante dei verbi di maniera, distribuiti in
maniera omogenea nelle produzioni di ciascun anglofono. I verbi di causa, invece, sono
utilizzati piu raramente nelle narrazioni di tutti i partecipanti. Inoltre, 1 verbi ibridi, ossia
quelli che lessicalizzano pit componenti contemporaneamente, non compaiono in
maniera uniforme in tutti i racconti. In ultimo, i verbi che lessicalizzano Maniera e
Traiettoria sono piu frequenti in italiano e in francese che in inglese: ¢ questo il caso del
verbo italiano arrampicarsi e del suo equivalente francese grimper, rispetto ai quali 'inglese
prevede un verbo di maniera seguito da un satellite, c/imb up per esprimere le componenti
Maniera + Traiettoria.

Tabella 2. Tipi di verbi di movimento

Verbi/ n°® proposizioni |N |T |M |T+M | C | C+M | C+T | Types
ING | 211/771 (27,3%) 33165 |73 0 |22] 7 11 40
FRA | 191/580 (33%) 9 | 113 13| 14 |17| 3 22 38
ITA | 178/599 (29,8%) 2|11 16| 7 |21 4 7 35

20 In merito agli avverbi di traiettoria, nell’esempio francese ils sont sortis pas trés loin de leur maison (sono usciti
non troppo lontano da casa) consideriamo #es /oin come un avverbio direzionale.
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In sintesi, possiamo riassumere le differenze tra i gruppi di nativi come segue: gli inglesi
esprimono sistematicamente la Maniera nella radice verbale e la Traiettoria in particelle
direzionali, come gia provato nella letteratura esistente; i francesi e gli italiani adottano lo
stesso comportamento, ovvero la Traiettoria viene espressa o nel verbo o al di fuori del
verbo, ma per il tramite di strumenti extra-verbali di natura diversa (particelle per gli
italofoni vs SP e avverbi per i francofoni).

5.2. Prospettiva spagiale nelle narrazioni in italiano 1.2

Come i parlanti nativi, anche gli apprendenti osservati, indipendentemente dalla I.1 e
dal livello di competenza, esprimono soprattutto la Traiettoria negli eventi di moto narrati
(cfr. Grafico 3). I soggetti con L1 inglese tendono ad esprimere piu la Maniera che la
Causa del movimento, mentre gli apprendenti francofoni fanno esattamente l'inverso.
Tuttavia, queste diverse preferenze non sono da considerarsi come significative.

Grafico 3. Focus delle componenti spagiali in italiano 1.2
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Rispetto ai mezzi linguistici selezionati per la codifica delle componenti semantiche
(cfr. Grafico 4), la popolazione di apprendenti tende a lessicalizzare la Traiettoria nel
verbo principale, sebbene essa appaia anche al di fuori del verbo, attraverso SP che
esprimono il punto di partenza (ad es. cade dall’albero) o d’arrivo (va nel buco) del percorso.
Inoltre, gli apprendenti anglofoni di livello avanzato esprimono la Traiettoria nella radice
verbale e all’infuori del verbo in egual misura (rispettivamente il 40,3%).

Grafico 4. Locus delle componenti spaziali in italiano 1.2
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In riferimento agli elementi sintattici extra-verbali (cfr. Tabella 3), una differenza
statisticamente significativa riguarda proprio il gruppo di anglofoni avanzati rispetto agli
altri gruppi di apprendenti nella selezione di tali mezzi per la codifica della Traiettoria (p
> (.05; cfr. Tabella 3): nelle narrazioni degli anglofoni avanzati (8/10 soggetti) emergono
particelle direzionali attraverso 1 VS (23% sul totale dei mezzi extra-verbali).

Tabella 3. Traiettoria: strumenti linguistici extra-verbali in italiano 1.2

Inglese L1 Francese L1
INT AVA INT AVA
Particelle 0% 23% 0% 5,1%
Avverbi 0% 0% 0% 0%
SP 93,8% 75% 98,1% 89,7%

La tabella 3 mostra che la strategia analitica attraverso i VS non appare né nelle
narrazioni degli anglofoni intermedi né in quelle dei francofoni di livello intermedio, ed ¢
minima nelle produzioni dei francofoni avanzati (5,1%, ossia soltanto 4 occorrenze: andare
Jfuori |2 occotrenze|, portare fuori, cadere fuori). Come gli italofoni nativi, anche i soggetti
avanzati con L1 inglese hanno usato soprattutto VS contenente la particella via”, in
particolare combinata con il verbo neutro andare (cfr. es. 4) o con il verbo di maniera correre
(cftr. es. 5).

(4) il cane ¢ andato via dalla sua camera

(5) Bambi correva via con 1l cane sulla testa

Con minore frequenza, tra i VS compaiono anche verbi ibridi di causa e di traiettoria
seguiti da particelle, come portare via, portare fuori. Inoltre, ¢ stato riscontrato un solo tipo
(2 occorrenze) di VS la cui particella ha un valore pleonastico rispetto alla semantica del
verbo (cadere ginl). L'utilizzo importante dei VS da parte degli apprendenti avanzati con L1
inglese potrebbe essere la realizzazione manifesta di un fenomeno di #ansfer (costruzioni
satellitari presenti nella lingua di partenza e d’arrivo), legato anche al livello di competenza.
Al contrario, I'assenza dei VS in francese renderebbe difficile da parte degli apprendenti
francofoni I'identificazione e il successivo utilizzo dei VS dell’italiano (Anastasio, 2021).

Come gia menzionato in precedenza, tutti gli apprendenti ricorrono ai SP per fornire
delle informazioni supplementari sulla Traiettoria, ma, diversamente da quanto mostrato
nella letteratura, gli apprendenti anglofoni raramente tendono a compattare il punto di
partenza e quello d’arrivo nella stessa proposizione (3 occorrenze, cfr. es. 6). Al contrario,
come il resto dei partecipanti, esprimono le due informazioni in proposizioni separate
(cfr. es.7).

(6) il cane ¢ caduto  dalla finestra  sulla terra
Partenza Aprrivo

(7) il cane cade dalla testa del cervo // e cade dentro delle acque
Partenza Arrivo

21 Per lo stesso risultato cfr. Spreafico, Valentini (2009). Secondo Simone (1997: 168) la combinazione andare
+ via rappresenta una delle combinazioni piu frequenti e salienti nell'input di esposizione.
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Per quanto riguarda i lemmi verbali che lessicalizzano le informazioni sul movimento
(cfr. Tabella 4), sono, ancora una volta, 1 verbi di Traiettoria ad essere maggiormente
utilizzati (ad es. wuscire, cadere, salire, seguire), indipendentemente dalla varieta di
apprendimento e dalla lingua di partenza. I verbi di maniera sono soprattutto usati dagli
apprendenti anglofoni di livello avanzato (corvere, saltare), ma questa preferenza non risulta
essere significativa rispetto agli altri gruppi di apprendenti.

Tabella 4. Verbi di movimento in italiano 1.2

Inglese L1 Francese L1
INT AVA INT AVA
N 15 36 14 15
T 39 85 64 81
M 6 21 12 15
T+M 1 9 2 7
C 5 9 11 14
C+M 0 1 2
C+T 1 9 22
Types 19 33 31 35

Quello che, invece, ¢ importante sottolineare ¢ che a livello avanzato, i soggetti, che
dispongono di una maggiore quantita di elementi linguistici, iniziano a ricorrere ai verbi
ibridi, come fuggire e alle costruzioni analitiche causative come far cadere. Va da sé, dunque,
che all’aumentare del livello di competenza, aumenta 'ampiezza dell'inventario lessicale
mobilitato per la narrazione.

Sempre dal punto di vista lessicale, I'analisi del campione ha anche rilevato che la
trasparenza lessicale tra il francese e I'italiano, come ¢ il caso, rispettivamente, dei verbi
retourner/ ritornare, entrer/ entrare, partire/ partir, ha un effetto facilitatore per gli apprendenti
francofoni. Non ¢ un caso, infatti, se questi ultimi presentano un inventario piu ampio di
tipi lessicali gia dal livello intermedio rispetto ai soggetti anglofoni (rispettivamente 31 tipi
vs 19 tipi; cfr. Tabella 4).

Un’altra tendenza comune ai gruppi di apprendenti riguarda il ricorso a prestiti lessicali
dalla L1 (ad es., i verbi inglesi escape, ascend, follow), ai calchi (ad es., *scapparsi sul francese
$échapper), a forme verbali idiosincratiche come *rampicarsi per arrampicarsi. Le narrazioni
degli apprendenti anglofoni presentano anche un misto tra calchi ad una L2 e forme
sintattiche idiosincratiche. E questo il caso del verbo *montare, calco dal francese come
ulteriore lingua straniera degli anglofoni, usato in maniera transitiva dove, con una forma
piu adeguata, ci si aspetterebbe un utilizzo intransitivo (cfr. es. 8).

(8) il ragazzino e il cane *<montano> l'albero
il ragazzino e il cane *<montano> sull’albero
il ragazzino e il cane salgono/si arrampicano sull’albero’

Nei contesti in cui gli apprendenti anglofoni utilizzano questa forma verbale seguita da

un complemento oggetto, gli anglofoni nativi ricorrono al verbo ¢limb seguito da un
complemento oggetto (a #ree). Di conseguenza, I'utilizzo di tale forma errata potrebbe
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attribuirsi ad un’influenza della L1, malgrado le forme *montare e salire/ arrampicarsi non
siano equivalenti in termini formali.

In sostanza, al di la delle differenze tra i gruppi legate alle varieta di apprendimento, i
soggetti osservati riescono a seguire gli schemi preferenziali della lingua d’arrivo (lingua
principalmente di tipo V-), sia se la L1 e la 1.2 sono tipologicamente vicine (apprendenti
francofoni dellitaliano L2) sia se tipologicamente distanti in termini spaziali (anglofoni
apprendenti dell’italiano L2). L'influenza translinguistica ¢ manifesta soprattutto a livello
avanzato e se la L1 e la .2 condividono schemi di lessicalizzazioni equivalenti dal punto
di vista formale (costruzioni satellitari).

6. DISCUSSIONE E CONCLUSIONI

La presente ricerca ¢ dedicata all’espressione del movimento in un compito narrativo
orale (Frog story, Mayer, 1969), realizzato da apprendenti adulti dell’italiano L.2. La
combinazione di L1-L.2 presa in esame prevede due incroci: lingue tipologicamente vicine
(francese L1 > italiano L2) e lingue tipologicamente distanti (inglese L1 > italiano L.2) dal
punto di vista della codifica del movimento (cfr. Talmy, 1985, 2000). Questa
combinazione di lingue ci consente di esaminare il ruolo dell'influenza translinguistica o
transfer nell’espressione del movimento in L2 e la sua evoluzione in base al livello di
competenza degli apprendenti (intermedio vs avanzato, cfr. Bartning, Schlyter, 2004).

L’analisi delle narrazioni prodotte da parlanti nativi dell'inglese, del francese e
dell’italiano conferma le variazioni inter-tipologiche, gia attestate nella letteratura (Talmy,
1985, 2000; Slobin, 2004, 2000), sia rispetto al focus (DR1) che rispetto al Jocus (DR2), ma
mostra anche I'importanza di considerare le differenze intra-tipologiche all’interno del
dominio spaziale.

Nella fattispecie, per quanto riguarda le differenze inter-tipologiche, gli anglofoni
producono un numero maggiore di verbi di maniera rispetto ai francofoni e agli italofoni
e lessicalizzano la Traiettoria principalmente in particelle direzionali (in, out, away). 1
parlanti delle due lingue romanze considerate seguono, invece, il modello delle lingue V-,
codificando la Traiettoria nella radice verbale e prestando poca attenzione alla Maniera.
Rispetto al focus va sottolineato che, nonostante 1 soggetti con L1 a satellite siano molto
attenti alla verbalizzazione della Maniera, la Traiettoria resta comunque la componente
spaziale maggiormente espressa da tutti i parlanti nativi, indipendentemente dalla L1.
Questo risultato non ¢ affatto sorprendente, essendo la Traiettoria la componente di base
in un evento di moto, ma allo stesso tempo non ¢ un dato da sottovalutare, poiché la
maggior parte delle ricerche di impronta tipologica si ¢ concentrata fino ad oggi sulla
Maniera (cfr. Hijazo-Gascon, 2021 per lo stesso tipo di risultati).

Per quanto riguarda le differenze intra-tipologiche, abbiamo potuto constatare una
differenza significativa tra italofoni e francofoni rispetto alla selezione dei mezzi linguistici
extra-verbali per la codifica della Traiettoria. In particolare, il campione di italofoni ricorre
con una certa frequenza ai VS (andare via, saltare fuori ecc.), e quindi a costruzioni analitiche
che prevedono un lemma verbale seguito da una particella direzionale, formalmente vicine
ai phrasal verbs dell’inglese. Nei nostri dati i francofoni seguono, invece, essenzialmente il
modello V-, in maggiore accordo con 'ipotesi del #hinking for speaking.

Le differenze inter-tipologiche e quelle intra-tipologiche attestate in questa sede
rafforzano dunque cio che ¢ stato sostenuto piu volte nella letteratura degli ultimi anni,
ossia 'importanza di considerare la tipologia degli eventi di moto come un continuum
basato sul grado di salienza delle componenti semantiche e non come una dicotomia netta

Italiano LingnaDue 28 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



(cfr. Anastasio, 2021, 2022; Beavers ¢f al., 2010; Hendriks, Hickmann, 2011; Ibarretxe-
Antufiano, 2009; Slobin, 2006; Spreafico, 2008, 2009).

Le narrazioni dei parlanti non nativi dell’italiano L2 hanno mostrato, da una parte,
tendenze comuni a tutti i soggetti, attribuibili a dei principi acquisizionali generali (ad es.
presenza di idiosincrasie verbali, di prestiti alla .1, di calchi dalla I.1 o da altre 1.2), dall’altra
differenze legate alle proprieta tipologiche della L1 e al livello di competenza. Ad esempio,
per quanto riguarda il focus (DR1), tutti gli apprendent, e in particolare gli intermedi, si
focalizzano sulla Traiettoria. Sembrerebbe, dunque, che essi siano sin da subito sensibili
alla salienza della Traiettoria nel descrivere gli eventi di moto e riescano, di conseguenza,
a rispondere al compito verbale con gli strumenti minimi di cui dispongono (cfr. nozione
di traitement prototypigue in Perdue, 1993a-b; Watorek, 1996), indipendentemente dalle
specificita delle lingue di partenza. Successivamente, piu il livello di competenza aumenta
e piu gli apprendenti riescono a rendere piu complessa la narrazione, ricorrendo anche ad
un inventario lessicale piu variegato (ad es. verbi ibridi come fuggire o costruzioni causative
come far cadere).

Se da un lato lipotesi del #hinking for speaking non sembra ancora emergere allo stadio
intermedio, va sottolineato che la prossimita tra il francese e litaliano gioca un ruolo
favorevole per gli apprendenti dal punto di vista lessicale. Difatti, gia nelle narrazioni dei
francofoni intermedi ¢ possibile constatare un inventario piu diversificato di tipi lessicali
rispetto ai soggetti anglofoni dello stesso livello. Come gia mostrato da Cadierno e Ruiz
(20006) per l'italiano e lo spagnolo, la trasparenza lessicale tra lingue sembra favorire
I'appropriazione dei verbi di moto da parte degli apprendenti in maniera alquanto rapida.

Tracce di influenza translinguistica, positiva o negativa, emergono essenzialmente nelle
produzioni orali degli apprendenti anglofoni, soprattutto di livello avanzato (DR4). Ad
esempio, un fansfer negativo di tipo sintattico si manifesta nell’'uso transitivo di verbi,
calchi dal francese (*montare, calco dal fr. monter), con funzione transitiva tipica dell’inglese
L1% (*montare I'albero; per lo stesso tisultato cfr. Bernini e# al., 2006).

Un altro esempio significativo di influenza della L1, sebbene questa volta si tratti di
influenza positiva, ¢ stato, ancora una volta, rilevato nei compiti verbali degli apprendenti
avanzati con L1 inglese. Si tratta dell’utilizzo delle costruzioni a particella, ossia dei VS,
quasi assenti, invece, nelle narrazioni dei soggetti con L1 francese. Rispetto a questo dato
due interrogativi si pongono: a) perché i VS appaiono essenzialmente nelle narrazioni
degli anglofoni? e b) perché questo tipo di #ransfer si manifesta a livello avanzato? Rispetto
al primo interrogativo, si potrebbe adottare il principio del #ransfer to somewhere di Andersen
(1963), secondo il quale affinché ci sia #ransfer ¢ necessario che la lingua di partenza e quella
d’arrivo presentino delle costruzioni formalmente equivalenti, come ¢ il caso dei verbi a
particella dell'inglese (phrasal verbs) e dell’italiano (VS).

Rispetto al secondo quesito, diverse potrebbero essere le spiegazioni. Innanzitutto, ¢ a
livello avanzato che gli apprendenti dispongono di maggiori strumenti linguistici per
trasferire un costrutto da una lingua all’altra (Han, Cadierno, 2010; von Stutterheim, 2003).
In secondo luogo, secondo il principio di psicotipologia (Kellerman, 1977; Kellerman,
Sharwood Smith, 1986), all'inizio del processo acquisizionale gli apprendenti anglofoni
petcepirebbero l'italiano come troppo distante dall’inglese, il che bloccherebbe il transfer
positivo delle costruzioni a particella. Va anche ricordato che, rispetto al quadro di tipo
V-, 1 VS sono poco frequenti ze//input di esposizione degli apprendenti, trattandosi di un
input istituzionale, dove tali costrutti sono ancora poco insegnati agli studenti.

Ne consegue che la prossimita tipologica e genetica tra il francese e Iitaliano non
facilita necessariamente I’espressione del movimento in italiano L2, poiché, in realta, le

22 Nelle narrazioni degli apprendenti francofoni sono assenti usi transitivi dei verbi di moto.
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narrazioni degli apprendenti anglofoni appaiono piu zarger-like di quelle dei francofoni
(DR3).

In ultimo luogo, la tendenza da parte degli apprendenti a cercare le somiglianze tra le
lingue (Ringbom, Jarvis, 2009) potrebbe ugualmente giustificare il processo evolutivo
degli apprendenti francesi dell’italiano I.2. In sostanza, i francofoni riconoscerebbero
facilmente e sin da subito la strategia di tipo V- nell’znput, strategia preferenziale sia nella
loro L1 che in italiano. Una volta confermata questa similarita formale e funzionale, gli
apprendenti non sarebbero piu motivati a cercare delle forme alternative (in questo caso
1 VS) per esprimere le stesse nozioni spaziali. Come accennato sopra, la vicinanza
linguistica tra francese e italiano sembra avere dunque un effetto benefico dal punto di
vista lessicale ma sembra anche ritardare il riconoscimento (notzcing, Schmidt, 1990) e il
successivo apprendimento di costruzioni alternative funzionalmente equivalenti a quelle
gia note, offerte dalla .2 ma assenti in L1.

A livello generale, i risultati della presente ricerca hanno permesso di approfondire
alcune riflessioni sulla relazione tra fattori linguistici e cognitivi nell’espressione del
movimento in italiano L2. Difatti, abbiamo potuto rilevare che I'influenza della L1 ¢
attribuibile soprattutto a due fattori: le proprieta tipologiche della L1 e della L2 e il livello
di competenza. Inoltre, appare evidente che esprimere il movimento in L2 richiede spesso
una ristrutturazione del sistema concettuale al fine della produzione linguistica. In
particolare, la presenza e/o assenza di strutture equivalenti dal punto di vista formale tra
la lingua di partenza e quella target (nel nostro caso le costruzioni satellitari) possono
generare fenomeni di transfer positivo, dando una parvenza di #ativeness alle produzioni
dei parlanti, o bloccare I'identificazione e l'utilizzo di nuovi pattern nell’input, rivestendo le
narrazioni «di una sottile patina di #on-nativeness» (Valentini, 2021: 94). Nel nostro caso,
trattandosi di apprendenti in ambito istituzionale, ci si aspetta che il docente di italiano 1.2
intervenga con attivita specifiche (incluse attivita di concettualizzazione grammaticale) che
facilitino dapprima il riconoscimento e successivamente 'impiego dei VS (cfr. Anastasio,
2022, per un maggiore approfondimento).

Infine, ci pare d’obbligo ricordare che, nonostante la ricca letteratura sugli eventi di
moto di cui disponiamo oggi, persistono delle lacune da colmare perché si sappia di piu
sulla relazione tra il ruolo delle lingue precedentemente apprese e la verbalizzazione degli
eventi di moto in L.2. Piste di ricerca da esplorare in futuro potrebbero essere quelle di

a) osservare popolazioni plurilingue che presentano lingue con differenze
intratipologiche nel loro bagaglio linguistico;

b) considerare diversi contesti di apprendimento (formale, informale);

¢) usare diversi a5k (pit 0 meno controllati) all’interno di uno stesso studio;

d) dare piu spazio a studi di tipo longitudinale per osservare la progressione linguistica
degli apprendenti;

e) comparare produzioni orali a produzioni scritte, data la scarsita di dati scritti sugli
eventi di moto.
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TEMPO E ASPETTO NELLE INTERLINGUE DI APPRENDENTI
DI ITALIANO: CONSIDERAZIONI METODOLOGICHE IN
PROSPETTIVA PLURILINGUE

Francesco Vallerossa', Zuzana Toth?

1. INTRODUZIONE

Cercare di capire come gli apprendenti interpretano e usano le marche tempo-
aspettuali dell’italiano presenta sfide di varia natura, che sono riconducibili sia al modo in
cui le varie lingue codificano le relazioni tempo-aspettuali, sia al modo in cui i ricercatori
osservano tali relazioni nelle interlingue degli apprendenti. Per quanto riguarda il primo
punto, basti pensare alla complessita nell’assegnare un predicato verbale ad una classe di
aspetto lessicale, una tecnica presente nella maggior parte degli studi su questo tema. Per
illustrare il problema, che verra discusso in modo piu dettagliato nella sezione 5.1,
proviamo a classificare il verbo correre. Questo verbo puo essere usato come predicato
monovalente (Anna corre) e, dal punto di vista dell’aspetto lessicale, classificato come
predicato di attivita, cio¢ un tipo di predicato che rappresenta un processo omogeneo,
con confini temporali indeterminati (Bertinetto, 1986, Vendler, 1957). Nella sua accezione
bivalente (Anna corre dieci chilometri), 1o stesso predicato si presenta come telico, rappresenta
cio¢ un processo che tende verso il raggiungimento di un punto finale, che costituisce
anche un confine temporale: raggiunti i dieci chilometri, I'azione si completa e si esaurisce.
Infatti, secondo Giacalone Ramat e Rastelli (2013: 409), pressoché ogni predicato
dell’italiano appartiene a piu di una categoria di aspetto lessicale. Inoltre, la loro
classificazione ¢ ancora piu complessa quando si analizza Iinterlingua, dal momento che
la rappresentazione semantica dell’apprendente non coincide necessariamente con quella
dei parlanti nativi. Per quanto riguarda invece il secondo punto, si puo contare la difficolta
legata all’elicitazione di different tipi di associazioni tra predicati verbali e marche tempo-
aspettuali. Infatti, una delle problematiche pitt comuni legate allo studio della temporalita
nelle interlingue di apprendenti non nativi riguarda proprio I'elicitazione di forme al
passato e, in particolare, di specifiche combinazioni di predicati e tempi verbali al passato,
le cosiddette associazioni non prototipiche.

Un ulteriore aspetto da considerare quando ci si approccia allo studio della temporalita
nelle lingue seconde o straniere, ma anche nelle L1, ¢ che la selezione di una marca tempo-
aspettuale, ad esempio la scelta di una forma di passato perfettivo al posto di una di
passato imperfettivo, ¢ determinata dalla prospettiva soggettiva del parlante e dal modo
in cui decide di presentare una determinata situazione. Ad esempio, la medesima
situazione puo essere presentata come delimitata e conclusa nei suoi limiti temporali, e
quindi come petfettiva (feri ho camminato a lungo), oppure come indeterminata dal punto di
vista temporale, cio¢ impetfettiva (seri camminavo a lungo). Dato che dal punto di vista

1 Universita di Pisa.
2 Universita di Basilea. Il lavoro di Zuzana Toth ¢ stato finanziato dall’'Unione europea, nell’ambito di un
progetto Matie Sktodowska-Cutie [Grant agreement ID: 101066322, DOI: 10.3030/ 101066322].
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grammaticale entrambe le scelte sono corrette, distinguere una selezione corretta da una
erronea richiede estrema cautela.

A tali difficolta generali legate allo studio della temporalita si aggiunga la complessita
determinata dall’adozione di una lente plurilingue nell’approccio allo studio di tali
interlingue. Fenomeni di transfer, ovvero di influssi translinguistici originati in lingue
precedentemente conosciute dai discenti, sono tutt’altro che semplici da individuare. Oltre
tutto, quando si decide di considerare parte o un intero repertorio linguistico di un
apprendente o di un gruppo di apprendenti — e non solo i potenziali effetti determinati
dalla L1 — tale complessita aumenta considerevolmente dato che ¢ necessario formulare
ipotesi precise circa il transfer da ciascuna delle lingue conosciute dal discente.

In questo contributo discuteremo tre aspetti legati allo studio dellinterlingua di
apprendenti plurilingui di italiano nei contesti svedese, austriaco e slovacco,
concentrandoci sulle categorie flessive di tempo ed aspetto in italiano come lingua
straniera. Per prima cosa, presenteremo alcune difficolta legate alla classificazione
linguistica dei predicati verbali, evidenziando le conseguenze di tale classificazione per la
successiva interpretazione dei dati. La seconda problematica riguarda la definizione dei
contesti di primo e secondo piano. Infine, esamineremo fenomeni di transfer derivati da
lingue conosciute dai discenti. In particolare, mostreremo alcuni problemi legati
all'identificazione di occorrenze di transfer positivo e negativo. Concluderemo questo
contributo presentando alcune soluzioni per ovviare a queste problematiche, suggerendo
accortezze pratiche per chi si voglia cimentare nello studio delle categorie tempo-
aspettuali tenendo conto del retroterra linguistico degli apprendenti’. Prima di inoltrarsi
nell’esame di tali difficolta, ¢ necessario descrivere le categorie flessive di tempo ed aspetto
e come queste siano differentemente codificate in lingue diverse per poi presentare un
quadro teorico di riferimento.

2. LE CATEGORIE TEMPO-ASPETTUALI NELLE LINGUE ROMANZE, GERMANICHE E SLAVE

Il tempo ¢ una categoria che riguarda la relazione tra il cosiddetto momento della
situazione e il momento dell’enunciazione. Le relazioni di anteriorita (ho wvisto),
contemporaneita (vedo) o posteriorita (vedro) del momento della situazione rispetto al
momento dell’enunciazione corrispondono rispettivamente ai diversi domini di passato,
presente e futuro. La categoria di aspetto’, definito anche aspetto motfologico, descrive
invece il punto di vista attraverso cui una situazione viene presentata (Comrie, 1976). St
pensi alla differenza esistente tra “ieri ho letto un giornale” e “ieri leggevo un giornale”.
La situazione ¢ la medesima, cosi come il dominio in cui essa é collocata, vale a dire il
passato. Cio che differenzia i due esempi ¢ la prospettiva aspettuale di presentazione
espressa dai due tempi verbali. Il passato prossimo in italiano esprime infatti il cosiddetto
aspetto perfettivo, descrivendo un’azione i cui limiti temporali sono esplicitamente
manifestati. L'imperfetto, invece, esprime in italiano il cosiddetto aspetto imperfettivo, in
cui I'azione ¢ presentata dall'interno, escludendone 1 limiti temporali (Giacalone Ramat,

3 Questo contributo ¢ il risultato di una rivisitazione ed ampliamento di alcuni aspetti metodologici da tenere
a mente quando ci si approccia allo studio delle categorie tempo-aspettuali in discenti plurilingui. Una
versione ridotta ¢ presente in Vallerossa (2023) nella sezione metodologica.

4 In questa sede, distinguiamo I’aspetto morfologico dall’aspetto lessicale. Con aspetto morfologico ci
riferiamo qui a cio che in inglese ¢ definito viewpoint aspect oppure grammatical aspect, vale a dire i diversi modi
di presentare una situazione che, nelle lingue romanze, sono espressi tramite la morfologia verbale. I’aspetto
lessicale, anche definito azione verbale, azionalita o .Akzonsart, indica invece le proprieta temporali espresse
da un predicato verbale a livello semantico-lessicale.
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2002). Quando si parla di aspetto imperfettivo, si ¢ soliti distinguere almeno due tipi:
I'aspetto progressivo, che indica un’azione in corso di svolgimento di cui viene focalizzato
un momento preciso (Marco passeggiava lungo il fiume quando ¢ scoppiato il nubifragio) e quello
abituale, che descrive un’azione ripetuta (Quando era piccolo Marco andava sempre in vacanza al
mare) (Comrie, 1976). Inoltre, alcuni studiosi, come ad esempio Bertinetto (1980),
identificano anche il cosiddetto aspetto continuo, molto simile al progressivo, ma che fa
riferimento ad una situazione in corso di svolgimento di cui perd non viene focalizzato
un momento preciso (Per tutta la durata della riunione Marco guardava davanti a sé con aria
desolata).

Nelle lingue romanze I'aspetto verbale ¢ grammaticalizzato nel paradigma del passato:
esiste cio¢ una simmetria tra tempi verbali e valori aspettuali. I tempi perfettivi esprimono
principalmente Iaspetto petfettivo® (passé composé in francese, passato prossimo in italiano,
pretérito indefinide in spagnolo) mentre i tempi imperfettivi esprimono I'aspetto imperfettivo
(zmparfait in francese, imperfetto in italiano, imperfecto in spagnolo) (Giacalone Ramat, 2002).

Le lingue germaniche non presentano lo stesso grado di trasparenza delle lingue
romanze quando si tratta di differenze aspettuali. Tuttavia, bisogna considerare differenze
esistenti tra le diverse lingue germaniche. In svedese, ad esempio, una forma verbale
semplice, definita preferitum, esprime sia 'aspetto perfettivo che imperfettivo (Dahl, 2011).
Nonostante cio, esistono costruzioni lessicali per esprimere I'aspetto imperfettivo, sia
quello abituale (il verbo brmuka ‘essere soliti” seguito dall’infinito) sia quello progressivo (le
costruzioni con i verbi posturali si#7a, std, ligga ‘essere seduti, stare in piedi, essere sdraiati’
oppure quella con il verbo halla pa att “essere in procinto di’) (vedasi Altenberg [2007] per
I'abituale e Blensenius [2015] per il progressivo). L’inglese presenta una dicotomia
aspettuale obbligatoria, vale a dire quella tra passato semplice e passato progressivo, dove
vi ¢ una distinzione aspettuale tra il passato semplice (sizple pasi) e 1l passato progressivo
(past progressive), ma non presenta alcuna obbligatorieta nel marcare I'aspetto abituale, che
puo esprimersi con il verbo f use to oppure con il verbo would seguiti dall'infinito
(Tagliamonte, Lawrence, 2000). La lingua germanica meno trasparente fra quelle prese in
esame ¢ il tedesco, che non marca la distinzione tra aspetto perfettivo e imperfettivo a
livello morfologico (von Stutterheim ef a/., 2009). La mancanza di marche morfologiche
per esprimere tale distinzione ¢ almeno in parte legata alla scomparsa graduale della forma
semplice, chiamata Prdteritum, specialmente nel linguaggio parlato nelle aree germanofone
meridionali (in tedesco Préteritumschwund, descritto in modo dettagliato da Fischer, 2018).
Di conseguenza il Perfekt, la forma composta, si afferma sempre di piu come la forma non
marcata del passato (Di Meola, Puato, 2019: 111-113), mentre 'uso del Prateritum si
restringe a testi narrativi e viene associato a un registro alto (ad eccezione di alcuni verbi
stativi e modali, che vengono spesso coniugati al Priteritum anche nel linguaggio parlato e
di registro medio). In altre parole, entrambe le forme hanno un valore temporale piuttosto
che aspettuale e la scelta tra le due ¢ guidata da criteri di natura sociolinguistica. Esistono
delle forme perifrastiche con valore progressivo, come awz 1-inf sein o beim V-inf sein, ma
il loro uso puo essere considerato marginale, soprattutto rispetto alla sistematicita delle
marche progressive in inglese (von Stutterheim ez al., 2009).

In assenza di marche morfologiche con un valore aspettuale, in tedesco la
caratterizzazione aspettuale delle situazioni si inferisce dall’aspetto lessicale del predicato
e dal contesto linguistico. Tuttavia, il contesto e I’aspetto lessicale non sempre forniscono
indicazioni aspettuali cosi trasparenti come la morfologia verbale nelle lingue romanze: in
tedesco la caratterizzazione aspettuale delle situazioni tende a essere piu opaca e lasciar
spazio a diverse interpretazioni. Infatti, ’analisi di traduzioni dal tedesco a lingue romanze

5 L’aspetto petfettivo pud essere espresso sia da tempi verbali semplici che composti. Esistono, ad ogni
modo, differenze sociolinguistiche nelle varie lingue romanze per l'utilizzo di questi tempi.
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e viceversa di Halller (2016: 273-298) mostra che quando si traduce dalle lingue romanze
al tedesco, certe sfumature aspettuali si perdono, mentre nelle traduzioni dal tedesco a
una lingua romanza 1 traduttori si trovano costretti a scegliere un’interpretazione perfettiva
o imperfettiva, anche quando il testo tedesco lascia aperte entrambe le possibilita.

Nelle lingue slave I'aspetto puo essere considerato una categoria lessico-grammaticale
(Dziviakova, 2022a). La maggior parte dei lessemi verbali fa parte di una coppia
aspettuale, in cui la forma verbale semplice ¢ quella imperfettiva, mentre quella perfettiva
si forma attraverso I'aggiunta di un affisso verbale (perlopiti un prefisso, in alcuni casi un
suffisso o un infisso). Tuttavia, ci sono anche coppie aspettuali in cui la forma semplice ¢
quella perfettiva e la controparte imperfettiva si forma attraverso 'aggiunta di un affisso.
Questo procedimento, tuttavia, ha delle ricadute anche sul significato del verbo. In
slovacco, ad esempio, il verbo pisat’ (‘scrivere’) ¢ imperfettivo e ha una controparte
perfettiva, che si forma con laggiunta del prefisso na- (napisat) e significa ‘scrivere
completando la stesura’. Come infatti osserva Dziviakova (2022b: 223), il confine tra
morfologia flessiva e derivazionale nel caso dei verbi ¢ sfocato e la questione continua a
suscitare disaccordo tra gli studiosi.

Dal punto di vista della temporalita, lo slovacco dispone di una sola forma per il
passato deittico, che assume un significato imperfettivo o perfettivo in base alle
caratteristiche lessicali del verbo. Non ¢ quindi possibile fare una distinzione tra aspetto
morfologico e aspetto lessicale, come nel caso delle lingue romanze. Tuttavia, anche se
dal punto di vista morfologico esiste un solo modo per formare il passato, alcuni studiosi
distinguono tra pretéritum, cioe il passato dei verbi imperfettivi, e perfeks, il passato dei verbi
perfettivi. Questa scelta terminologica ha lo scopo di mettere in evidenza la differenza che
traspare a livello aspettuale a seconda che la marca morfologica del passato venga applicata
a predicati perfettivi o imperfettivi (Sokolova, 2009; Sokolova, Zigo, 2014). Ad esempio,
in una frase come Medria pisala list, il processo di scrivere una lettera ¢ presentato nel suo
svolgimento, senza dare informazioni circa la sua conclusione, mentre in Maria napisala
list, lo stesso evento ¢ presentato come portato a termine. Tuttavia, dato che la differenza
deriva dalle caratteristiche semantiche del predicato, mentre la marca morfologica sul
verbo ¢ la medesima, in questo intervento useremo il termine mwznuly as (‘tempo passato’)
per indicare il passato deittico indipendentemente dal tipo di predicato.

Un ulteriore aspetto da tenere presente nel caso dello slovacco ¢ che i verbi imperfettivi
al passato possono realizzare diversi domini dell'imperfettivita. Ad esempio, in una coppia
di verbi come kipit’ (‘comprare’ — perf) — kupovat’ (‘comprare’ — imp.), la forma
imperfettiva puo esprimere un significato sia progressivo sia abituale-iterativo, mentre in
una coppia come gostarnsit (‘invecchiare’ — perf.) — starnsit’ (‘invecchiare’ — imp.) la forma
imperfettiva ha un significato continuo (Jarosova, 2013: 39). Dunque, non tutti i verbi
imperfettivi realizzano sistematicamente tutti i tipi di aspetto imperfettivo presenti nelle
lingue romanze, ma tendenzialmente ne selezionano una o due, in base al significato
lessicale del verbo. Esistono inoltre dei verbi che non fanno parte di coppie aspettuali, ma
hanno solo un significato perfettivo o imperfettivo. I’esempio piu tipico sono 1 verbi
stativi, che in slovacco sono sempre imperfettivi e non hanno una controparte perfettiva.

Riteniamo importante sottolineare come la differente realizzazione delle categorie
aspettuali, morfologica o lessicale, non vada intesa in modo categorico. Infatti, le lingue
possiedono un insieme di mezzi differenti per poter esprimere caratterizzazioni aspettuali.
Sebbene nelle lingue germaniche i verbi non siano organizzati in coppie aspettuali, come
in quelle slave, esistono tuttavia particelle e affissi verbali capaci di modificare le sftumature
aspettuali dei predicati. In svedese, esiste una differenza tra /isa (‘leggere’) e lisa nt (‘aver
terminato di leggere’) e tale distinzione spesso serve a disambiguare la lettura aspettuale
di un enunciato. In tedesco 1 verbi possono combinarsi con una vasta gamma di prefissi,

Italiano LingnaDue 38 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



che incidono non solo sul loro significato, ma anche sulla caratterizzazione aspettuale
delle situazioni che designano. Ad esempio, il verbo atelico essen (‘mangiare’) acquista un
significato telico quando si combina con prefissi come auf- (aufessen ‘mangiare qualcosa
interamente, fino all’ultimo boccone’) o weg- (wegessen ‘mangiare qualcosa non lasciando
nulla per gli altri’). Tale differenza influenza la caratterizzazione aspettuale dell'intero
enunciato: un predicato atelico tende a indurre una lettura imperfettiva, mentre la telicita
suggerisce un’interpretazione perfettiva. Si tratta tuttavia di tendenze, che non
raggiungono lo stesso grado di sistematicita osservato nelle lingue slave.

Tabella 1. Realigzazione dell'aspetto perfettivo e imperfettivo (progressivo, abituale, continno) nelle lingne romange
(italiano, francese, spagnolo), germaniche (inglese, svedese, tedesco) ¢ slave (slovacco)

Perfettivo Progressivo Abituale Continuo
Lingue Italiano passato imperfetto imperfetto imperfetto
romanze* prossimo/remoto
Francese | passé imparfait imparfait imparfait
composé/simple
Spagnolo | pretérito imperfecto imperfecto imperfecto
indefinido/
compuesto
Lingue Inglese simple past past simple past/ simple past
germaniche progressive would/use to
Svedese | preteritum preteritum/ pretetitum/ preteritum

sitta,std ligga/ | bruka
hélla pa att

Tedesco Priteritum Priteritum Priteritum Priteritum
Perfekt Perfekt Perfekt Perfekt
am V-inf sein
beim V-inf sein

Lingue Slovacco | minuly cas minuly ¢as minuly ¢as minuly ¢as
slave

*Sebbene non riportate nella Tabella 1, le lingue romanze dispongono di diverse perifrasi per
esprimere P'aspetto imperfettivo.

3. CORNICE TEORICA

Prima di presentare le difficolta metodologiche legate allo studio dell’apprendimento
delle categorie tempo-aspettuali in prospettiva plurilingue, ¢ necessario contestualizzare
questo tipo di studi nel panorama delle ricerche sull’apprendimento linguistico. Secondo
Ellis (2015), tali ricerche possono essere suddivise in due categorie fondamentali: quelle
di orientamento sociale, che si interrogano sul ruolo del contesto sociale e dell’istruzione
nell’apprendimento; e quelle di orientamento cognitivo, interessate a capire che cosa
succede “dentro la testa” dell’apprendente di una lingua, quali sono i meccanismi cognitivi
coinvolti nell’elaborazione dell'input linguistico. Gli studi di orientamento cognitivo sono
stati fortemente influenzati da due pubblicazioni degli anni Sessanta e Settanta.
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L’articolo di Corder (1967) ha introdotto una nuova concettualizzazione dell’errore
linguistico, visto come spia di una “competenza transitoria”, risultante dall’apprendimento
in corso, piuttosto che una semplice deviazione dalla lingua target o una mancanza di
apprendimento. Questo cambiamento fondamentale nel modo in cui viene vista la
produzione linguistica dell’apprendente ha portato alla pubblicazione di un altro lavoro
molto influente, Iarticolo di Selinker (1972), che ha introdotto il costrutto di interlingua.
L’interlingua ¢ stata definita come un sistema linguistico autonomo, diverso sia dalla L1
dell’apprendente sia dalla lingua target, ma collegato a entrambe, che vale la pena studiare
per le sue caratteristiche intrinseche. Questo concetto ha avuto, e continua tuttora ad
avere, un’importanza centrale nella ricerca sull’apprendimento delle lingue: attraverso
I'analisi dell’interlingua si cerca di ricostruire il processo di apprendimento e il ruolo di
diversi fattori che lo influenzano. Di conseguenza molte ricerche si basano su un
approccio bottom-up, cio¢ partono dall’osservazione di dati linguistici raccolti dagli
apprendenti per ricostruire le regole che governano I'interlingua e la loro evoluzione. La
maggior parte degli studi sull’apprendimento del tempo e dell’aspetto si inserisce in questo
filone di ricerca. Di conseguenza, la loro fonte preferenziale di informazioni ¢ costituita
da dati linguistici, ad esempio le produzioni linguistiche o le riflessioni metalinguistiche
degli apprendenti, che vengono analizzati con 'obiettivo di verificare delle ipotesi. Non ¢
quindi facile collocare questi studi all'interno di un preciso quadro teorico ed ¢ piu
appropriato parlare di ipotesti piuttosto che di teorie (Salaberry, 2008: 85).

Le ipotesi piu conosciute relativamente all’apprendimento del tempo e dell’aspetto si
concentrano su tre fattori di rilievo: 'influenza esercitata dall’aspetto lessicale dei predicati
verbali, I'influenza della testualita, in particolare della struttura del testo narrativo, e il
transfer da lingue precedenti. Al primo fattore ¢ collegata la cosiddetta Lexical Aspect
Hypothesis mentre il secondo fattore ¢ studiato dalla cosiddetta Discourse Hypothesis.
Entrambi questi fattori saranno poi esaminati nella sezione sulle considerazioni
metodologiche riguardanti la classificazione dei predicati verbali e della struttura narrativa.
Lo studio di fenomeni di transfer ¢ legato all’esame delle interlingue di apprendenti non
nativi alla luce delle loro conoscenze linguistiche precedenti.

3.1. La Lexical Aspect Hypothesis

Gran parte degli studi sull’apprendimento della temporalita e, in particolare, delle
categorie tempo-aspettuali, ¢ stata influenzata dalla cosiddetta Lexzcal Aspect Hypothesis (in
seguito LAH), formulata da Andersen (si veda ad esempio Andersen, 1993; Shirai,
Andersen, 1995). Tale ipotesi prevede I'esistenza di precise fasi o step acquisizionali nello
sviluppo delle forme di passato. Applicata all’apprendimento delle forme verbali nelle
lingue romanze, I'ipotesi dell’aspetto lessicale prevede che la produzione di marche
tempo-aspettuali sarebbe largamente influenzata, almeno nelle fasi iniziali di
apprendimento, dal cosiddetto aspetto lessicale, ovvero dal significato intrinseco espresso
dai predicati verbali. Secondo la classificazione vendleriana (Vendler, 1957), una delle piu
diffuse nel campo della linguistica acquisizionale, 1 predicati verbali possono essere distinti
tra trasformativi, risultativi, continuativi e stativi, a seconda di tre proprieta semantiche.
La puntualita permette di distinguere tra predicati durativi (wangiare) e puntuali (aprire). La
telicita, vale a dire I'espressione o meno del raggiungimento di un fine (in greco #/s),
consente di distinguere tra telici (costruire una casa) e atelici (serivere). Infine, la dinamicita fa
riferimento al dispiego o meno di energia per consentire la realizzazione di un processo.
In base alla dinamicita, si possono distinguere i predicati dinamici (dzpingere) da quelli non
dinamici o stativi (essere). Combinando queste tre proprieta, ¢ possibile distinguere i
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predicati trasformativi (puntuali, dinamici, telici), risultativi (durativi, dinamici, telici),
continuativi (durativi, dinamici, atelici) e stativi (durativi, non dinamici, atelici).

Il passato perfettivo sembra attirare 1 cosiddetti predicati verbali telici, prima i
trasformativi e 1 risultativi, per poi estendersi agli atelici, a partire dai continuativi, e infine
agli stativi. Invece, il passato imperfettivo emerge in una fase successiva al passato
perfettivo e segue un iter opposto. Le associazioni tra predicati telici e passato perfettivo
(Maria ¢ uscita) da un lato e quelle tra predicati atelici e passato imperfettivo (Raffaele era
malato) dall’altro sono definite associazioni prototipiche mentre quelle tra predicati telici e
passato imperfettivo (Maria usciva) e tra atelici e passato perfettivo (Raffaele é stato malato)
sono definite come non prototipiche. Gli apprendenti di madrilingue diverse sembrano
seguire queste sequenze acquisizionali e produrre associazioni prototipiche prima di quelle
non prototipiche per motivi legati ad alcuni principi generali. Ad esempio, le associazioni
prototipiche sarebbero piu frequenti nell'input a cui i discenti sono esposti e
rispecchierebbero una congruenza a livello semantico tra aspetto morfologico e aspetto
lessicale. In particolare, la compiutezza dell’aspetto perfettivo ¢ in linea con la
compiutezza insita nella semantica dei telici, mentre I'indeterminatezza dei predicati
imperfettivi corrisponderebbe alla durativita dei predicati atelici.

3.2. La Discourse Hypothesis

Un’altra ipotesi influente, avanzata per spiegare 'apprendimento delle marche tempo-
aspettuali e la loro distribuzione nell’interlingua, ¢ la cosiddetta Discourse Hypothesis (in
seguito DH) formulata da Bardovi-Harlig (1994), che affonda le radici negli studi condotti
sulla struttura di testi narrativi (Dry, 1983; Hopper, 1979; Reinhart, 1984). Secondo questi
studi 1 parlanti, a seconda della lingua in questione, utilizzano determinati dispositivi
linguistici per tracciare la linea principale delle loro narrazioni, chiamata anche primo
piano (in inglese Foreground), e distinguerla dallo sfondo o secondo piano (in inglese
Background), che contiene informazioni aggiuntive e accessorie (Hopper, 1979: 239). 11
primo piano ¢ costituito da eventi riportati in ordine cronologico, cio¢ corrispondente a
quello in cui sono avvenuti nel mondo reale o immaginario che viene narrato, mentre il
secondo piano ¢ costituito da descrizioni, commenti ed eventi secondari. I dispositivi
utilizzati nelle lingue romanze per realizzare tale distinzione sono i tempi verbali perfettivi
e imperfettivi: i primi demarcano il primo piano, i secondi invece lo sfondo. Secondo la
DH, g¢li apprendenti, che gia conoscono tale distinzione dalle narrazioni nelle lingue
precedentemente apprese, utilizzano «la morfologia verbale emergente per distinguere il
primo piano dallo sfondo nelle narrazioni»’.

Come osserva Comajoan (2005: 45), la DH ha ricevuto meno attenzione della LAH
nella ricerca acquisizionale. Tuttavia, esistono alcuni studi condotti su apprendenti di
lingue romanze che forniscono prove empiriche a favore di questa ipotesi. La ricerca di
Giell (1998), ad esempio, indica che con l'aumentare della competenza linguistica gli
apprendenti di spagnolo mostrano una tendenza sempre piu evidente a usare il pretérito
indefinido nel primo piano e zmperfecto nello stondo, mentre si nota una diminuzione della
tendenza opposta. Giacalone Ramat (2002) riporta che apprendenti di L1 inglese che
studiano l'italiano come lingua target utilizzano il passato prossimo soprattutto nel primo
piano e 'imperfetto nello sfondo. Anche le ricerche condotte da Rocca (2005) sull’italiano
e da Comajoan (2005) sul catalano come lingue target sono giunte a conclusioni simili.

¢ Testo otiginale: «learners use emerging verbal morphology to distinguish foreground from background in
narratives» (Bardovi-Harlig, 1994: 13).
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Tuttavia, come sottolinea Comajoan (2005: 257), ¢ piuttosto difficile distinguere gli
effetti della struttura narrativa da quelli dell’aspetto lessicale e di conseguenza le previsioni
della LAH da quelle della DH. Infatti, le due ipotesi si sovrappongono, dal momento che
1 predicati telici, piu inclini a essere marcati perfettivamente, sono anche piu frequenti nel
primo piano, mentre 1 predicati stativi, piu inclini a essere marcati imperfettivamente,
ricorrono piu spesso nello sfondo (Salaberry, 2011: 189-190). In sintesi, entrambe le
ipotesi prevedono che gli apprendenti comincino a usare le associazioni prototipiche (cioe
la morfologia perfettiva con i predicati telici e quella imperfettiva con i predicati stativi) e
gradualmente incorporino nella loro interlingua associazioni non prototipiche (Salaberry,
2011: 184). Di conseguenza, gli effetti dell’aspetto lessicale e della struttura del discorso
possono essere visti come «due manifestazioni di un unico costrutto: un continuum di
significati aspettuali»’.

3.3. I/ transfer nell'apprendimento plurilingue

Il termine #ransfer, o influenza translinguistica, fa riferimento all'influenza, a livello
conscio o inconscio, che la conoscenza di lingue precedenti, sia native sia non native,
esercita su una lingua target. Il transfer linguistico riguarda quelle influenze che le
conoscenze linguistiche di lingue precedenti, ad esempio nel campo del lessico, della
morfosintassi ecc., esercitano su una lingua target. Il transfer puo avere esiti positivi e
facilitare I'apprendimento, e in questo caso si parla di transfer positivo, oppure
rappresentare un ostacolo e risultare in esiti che si discostano dalla lingua target. In tal
caso abbiamo a che fare con esempi di transfer negativo.

Diversi fattori responsabili del transfer sono stati ampiamente esaminati negli studi che
adottano questa prospettiva. Due fattori di rilievo sono quelli della somiglianza linguistica
e dello status linguistico. Questi fattori sono stati esaminati da vicino in alcuni modelli di
transfer morfosintattico e, in particolare, negli studi sull’apprendimento dei sistemi
tempo-aspettuali in ottica plurilingue. Modelli che sottolineano I'importanza della
somiglianza linguistica, come il Typological Proximity Mode/ (Rothman, 2011, 2015) e il
Linguistic Proximity Model (Westergaard, 2021), prevedono che il transfer scaturisca dalla
lingua percepita come la piu simile alla lingua target. Senza inoltrarci nelle differenze tra
questi modelli, ¢ importante tenere a mente che la somiglianza linguistica ¢ intesa in
termini soggettivi indipendentemente da somiglianze esistenti nella realta. Se vi ¢ una
corrispondenza tra una somiglianza percepita e quella esistente, I'esito sara un transfer
positivo. Se vi ¢ una discordanza tra le due componenti, il transfer sara negativo. Nel caso
dello status linguistico, ¢ importante differenziare modelli che danno peso alla L1 come
fonte di transfer (ad es., Hermas, 2010) e modelli che invece sostengono un’attivazione
privilegiata delle L2 (ad es., Bardel, Falk, 2012). Cio che va notato ¢ che vi ¢ una lunga
tradizione che evidenzia, soprattutto nel campo di ricerca sull’acquisizione delle categorie
tempo-aspettuali, il ruolo svolto dalla madrelingua, come la cosiddetta Default Past Tense
Hypothesis. Questa ipotesi, proposta da Salaberry (2008) sottolinea I'influenza dell’inglese
come L1 nell’apprendimento delle categorie tempo-aspettuali in spagnolo come lingua
target. Solo recentemente, alcuni studi hanno considerato potenziali influenze relative ad
altre lingue apprese successivamente alla madrelingua, come negli studi riportati nel
paragrafo 4 di seguito.

7 Testo originale: «two manifestations of a single construct: a continuum of aspectual meanings» (Salaberry,
2011: 188).
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4. 1 DATI EMPIRICI

Per questo contributo, si prenderanno in esame 1 dati empirici esaminati in alcuni studi,
per comprendere le principali sfide con cui la ricerca sull’apprendimento plurilingue delle
categorie tempo-aspettuali in italiano deve fare 1 conti: gli studi sono Vallerossa (2023),
Toth (2020) e Toth et al. (2023).

Vallerossa (2023) ¢ una tesi di dottorato che include quattro studi condotti
sull’apprendimento del sistema tempo-aspettuale in italiano in ottica plurilingue
(Vallerossa, 2021, 2022; Vallerossa, Bardel, 2023; Vallerossa ez al., 2021). La tesi si basa su
un campione di 36 studenti universitari di italiano nel contesto svedese, con conoscenze
di inglese e, in alcuni casi, di lingue romanze, e su un gruppo di controllo di otto parlanti
nativi di italiano. Negli studi sono esaminati quattro fattori, ovvero la somiglianza
linguistica, lo status linguistico, il livello di competenza — nelle L2 e nella lingua target — e
la complessita delle strutture esaminate. Nella tesi ¢ utilizzata una batteria di test, che
include una narrazione guidata di una storia (Vallerossa, 2021), i cosiddetti test di
interpretazione tempo-aspettuale (Vallerossa ez al, 2021) e materiale introspettivo in
forma di brevi commenti scritti (Vallerossa, 2022; Vallerossa, Bardel, 2023). In uno degli
studi sono state condotte analisi statistiche di tipo inferenziale, mentre negli altri tre sono
state utilizzate la statistica descrittiva e un’analisi qualitativa di contenuto. Una
triangolazione dei risultati di questi studi dimostra che i quattro fattori analizzati
interagiscono in modo complesso su diversi tipi di transfer. Il ruolo della contiguita
linguistica si rivela cruciale per un transfer di forme verbali simili dal punto di vista
morfologico, come ad esempio il passé composé e il passato prossimo. La competenza
linguistica nelle .2 gioca invece un ruolo importante per il transfer di significati aspettuali
simili ma espressi diversamente dal punto di vista morfologico, come ad esempio il
transfer dell’aspetto progressivo dal past progressive, una forma perifrastica, all'imperfetto
italiano. In linea con le ipotesi di Salaberry (2005, 2020), la complessita linguistica sembra
interagire con lo status linguistico, nel senso che strutture pit semplici risentono di
influenze di lingue sia native sia non native, mentre strutture piu complesse sono
largamente influenzate dalla L1.

Nello studio di Toth (2020) viene analizzata la distribuzione delle marche tempo-
aspettuali, in particolare del passato prossimo come marca perfettiva a dell'imperfetto
come marca imperfettiva, nella produzione linguistica di apprendenti di L1 tedesca.
Secondo un’analisi qualitativa di narrazioni scritte, gli apprendenti principianti usano i
tempi verbali con un valore prevalentemente temporale piuttosto che aspettuale. Infatti,
tendono a scegliere o il passato prossimo o 'imperfetto come tempo prevalente della loro
narrazione e ad usatlo in tutti i contesti, perfettivi e imperfettivi. Questa tendenza ¢
probabilmente riconducibile all’assenza di marche morfologiche con un valore aspettuale
nella loro L1: prima di marcare P'aspetto a livello morfologico, gli apprendenti hanno
bisogno di sviluppare una consapevolezza del valore aspettuale delle forme verbali in
italiano. Nei gruppi che mostrano una padronanza piu avanzata dell’italiano, emerge
gradualmente la tendenza a usare il passato prossimo (e in alcuni casi il passato remoto)
soprattutto in contesti perfettivi e I'imperfetto soprattutto in contesti imperfettivi. La
tendenza a usare le marche perfettive e imperfettive in modo incongruente con il contesto
diminuisce progressivamente, fino a scomparire quasi del tutto nel gruppo di competenza
piu alta, in cui, tuttavia, continuano a prevalere le associazioni prototipiche tra aspetto
morfologico e aspetto lessicale. In altre parole, persiste una forte tendenza a usare i tempi
perfettivi con i predicati telici e 'imperfetto con i predicati stativi.
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Nello studio di Toth e a/ (2023) viene esaminata la produzione linguistica di
apprendenti di italiano con L1 slovacca. Diversamente dagli apprendenti di L1 tedesca, i
parlanti di una lingua slava sono abituati a fare una distinzione sistematica tra aspetto
perfettivo e imperfettivo e questo si traduce in un’abilita pit accentuata nel marcare
I'aspetto anche nelle lingue romanze. Infatti, nella produzione degli apprendenti la
morfologia verbale sembra essere usata in modo congruente con il contesto e non si
registrano casi, nemmeno tra gli apprendenti principianti, in cui la morfologia verbale
viene usata solo per marcare il tempo passato, indipendentemente dalla caratterizzazione
aspettuale del contesto.

5. CONSIDERAZIONI METODOLOGICHE

5.1. Come classificare i predicati verbali?

I processo di assegnazione di un predicato verbale ad una classe azionale ¢ tutt’altro
che semplice. Infatti, 'aspetto lessicale ¢ di natura composizionale, il che significa che ci
sono diversi elementi che possono contribuirne alla sua determinazione. Tra 1 diversi
elementi da considerare vi sono la presenza di complementi, il tempo verbale impiegato,
nonché gli avverbi di tempo. Inoltre, fenomeni di cosiddetto ibridismo aspettuale sono
molto comuni, soprattutto in italiano.

Quando ci approcciamo al problema di classificazione dei predicati, dobbiamo, per
prima cosa, essere consapevoli dell’esistenza di vari tipi di classificazione a seconda di
differenti parametri adottati. La classificazione piu diffusa ¢ quella quadripartita proposta
da Vendler (1957) e presentata nel paragrafo 3.1. Altri tipi di classificazione propongono
ulteriori categorie, come quella proposta da Smith (1997) che aggiunge, alle quattro
categorie vendleriane, quella dei semelfattivi, vale a dire predicati verbali atelici ma che
descrivono un’azione puntuale, come il verbo salfare. Altre categorizzazioni riducono il
numero delle categorie vendleriane, incorporando ad esempio 1 trasformativi e i risultativi
nella categoria piu generica dei telici. Il capitolo di Shirai (2013: 274) ¢ molto utile a questo
proposito, ricordando come sia auspicabile partire da una classificazione a grana fine che
includa un maggior numero di categorie per poi ridurne il numero, qualora necessario. Un
altro aspetto importante da tenere in considerazione ¢ che alcune categorie si comportano
in maniera molto simile in alcuni contesti. Ad esempio, i risultativi e i trasformativi
veicolano lo stesso tipo di significato aspettuale quando sono presentati perfettivamente,
ma si comportano in modo differente con l'aspetto imperfettivo. Infatti, i risultativi
generano una lettura progressiva, mentre i trasformativi all'imperfetto indicano la fase
incipiente di un’azione (ad esempio, Marco apriva la porta). Nonostante il gran numero di
studi condotti sull’acquisizione delle categorie tempo-aspettuali, non sempre 1 test
operazionali sono disponibili, il che complica drasticamente la replicabilita di uno studio.
A cio si aggiunga che esistono differenze interlinguistiche per quanto riguarda la
classificazione dei predicati verbali. Come determinare allora la classificazione di un
predicato verbale?

Prendiamo I’italiano e I'inglese come esempi. Per prima cosa, ¢ importante rimuovere
dal predicato verbale le marche morfologiche tempo-aspettuali in modo da poter
chiaramente osservare la classe semantica del predicato indipendentemente dal tipo di
situazione evocato dal marcatore tempo-aspettuale. Una volta ottenuta la forma base o
I'infinito del verbo, il primo passo ¢ quello di identificare se un predicato sia uno stativo
o un verbo dinamico. Per determinare la stativita, esistono diversi test operazionali. In
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italiano, gli stativi non sono compatibili con il progressivo, come ricordano Banfi e Bernini
(2003: 72) (ad esempio *Girovanni sta provenendo da una casata nobile). Tuttavia, istanze di
differenze interlinguistiche possono essere riscontrate in questo caso considerando ad
esempio che l'inglese ¢ piu aperto dell’italiano a fenomeni di ibridismo aspettuale, come
ad esempio la trasformazione di un verbo stativo in un’attivita (*sto amando questo film vs.
‘I am loving this movie’) (cf. Bertinetto, 1986; Mair, 2012). Una volta determinata la
dinamicita, bisogna considerare la telicita o meno di un predicato. Shirai (2013), tra altri,
suggerisce di immaginare di interrompere I’azione descritta da un predicato dinamico per
determinarne la telicita. Solitamente, un telico, qualora interrotto, non implica lo
svolgimento di un’azione al contrario di un continuativo, la cui interruzione non
compromette che un’azione sia stata svolta. Se interrompo I'azione di dipingere un
quadro, non posso dire di aver dipinto il quadro (telico), ma se interrompo l'azione di
camminare, cio non significa che non ho camminato (continuativo). Infine, all'interno dei
telici, vanno distinti i risultativi, che sono durativi, dai trasformativi, che invece sono
puntuali. La puntualita si puo, oltre che intuitivamente, testare attraverso la combinazione
con gli avverbi temporali di durata, come quelli ‘per X fempo’, che determinano soluzioni
infelici con i telici (*bo aperto la porta per due ore)®.

Un altro problema collegato alla categorizzazione dei predicati verbali ¢ la cosiddetta
“fallacia comparativa”, un fenomeno problematizzato ampiamente, nell’ambito di ricerca
sulle categorie tempo-aspettuali, da Rastelli (ad esempio, Giacalone Ramat, Rastelli, 2013;
Rastelli, 2008, 2021). Con questo termine ci si riferisce all'imposizione di una lente nativa
nell’interpretazione dell'interlingua di apprendenti non nativi, una procedura tuttavia
problematica considerando che i verbi nelle interlingue di apprendenti non nativi non
corrispondono necessariamente a quelli della lingua target. Particolarmente ostica ¢
I'interpretazione delle cosiddette coppie azionali, vale a dire predicati molto simili dal
punto di vista dell’azione descritta, ma distinti per quanto riguarda le proprieta semantiche
(guardare/ vedere) (Giacalone Ramat, Rastelli, 2013). Spesso, soprattutto in livelli
principianti, un predicato verbale puo ricoprire diversi significati, il che complica
I'assegnazione del predicato ad una precisa classe azionale.

Di seguito riportiamo alcuni esempi. Nello studio di Vallerossa (2021), un apprendente
principiante di italiano produce il seguente enunciato:

(1) Sara vuole mangiare il tapas famoso di Madrid e Anna vuele voleva bere il
vino rosso perché ha ascoltato che i ristoranti di Madrid avevano il meglior
vino.

In questo caso l'apprendente ha prodotto una forma di passato prossimo con un
verbo, apparentemente, atelico, vale a dire ascoltare. Tuttavia sorge il dubbio che
I'apprendente, in assenza di migliori alternative, abbia fatto ricorso al verbo ascoltare per
esprimere un’azione differente, come quella di sentire, oppure venire a conoscenza.

Esempi simili, in cui la caratterizzazione aspettuale del verbo nell'interlingua appare
diversa da quella della lingua standard, sono riscontrabili anche nei testi analizzati in Toth
(2020) e Toth e al. (2023). Ad esempio, il verbo zmparare, telico, viene spesso utilizzato in
contesti in cui il parlante sembra far riferimento a un’azione atelica, come studiare. Questo
¢ osservabile negli esempi (2) e (3), prodotti rispettivamente da un apprendente di L1
tedesca e da uno di L1 slovacca.

(2) Ho ancora imparato circa quattro ore questo giorno.

8 Questi test sono stati ampiamente utilizzati: per un’analisi approfondita si rimanda, ad esempio, a
Bertinetto (1986) e Shirai (2013).
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(3) Imparavo durante le notti quando tutti gia dormivano, perché avevo la
tranquillita.

Una possibile soluzione, in questi casi, ¢ quella di considerare il retroterra linguistico
dell’apprendente e, in particolar modo, ’esistenza o meno di coppie aspettuali nelle lingue
precedenti. Lo svedese, ma anche l'inglese, presenta una differenza tra ‘sentire’ (a# hora, to
hear) ed ‘ascoltare’ (att lyssna, to listen). Si puo tuttavia ipotizzare che, ad uno stadio iniziale,
I'apprendente non abbia acquisito tale coppia aspettuale ed utilizzi il verbo ascoltare come
sinonimo per sentire. Questa ipotesi spiegherebbe anche i dati analizzati negli studi di Toth:
sia in tedesco sia in slovacco ¢ possibile rendere la differenza tra il verbo ‘imparare’
(traducibile al tedesco con erlernen e allo slovacco con nmaudit’ sa) e il verbo ‘studiare’
(lernen/ uit’ sa). Non siamo dunque di fronte a una differenza che non esiste nella L1 degli
apprendenti. Pare piuttosto che, come evidenziano Giacalone Ramat e Rastelli (2013:
3906), il lessema imparare sia entrato nell’interlingua con un significato generico, senza una
precisa caratterizzazione aspettuale a livello lessicale e venga usato con il significato di
studiare. S1 puo presumere che la caratterizzazione aspettuale del lessema si affinera con
I'avanzare della competenza linguistica e che lo studente progressivamente acquisira una
rappresentazione piu simile a quella dei parlanti nativi. Tuttavia, ¢ importante chiederci
come classificare questo tipo di produzione nelle ricerche sull'interlingua. La soluzione
che proponiamo, in base alle considerazioni esposte da Giacalone Ramat e Rastelli (2013),
nonché da Rastelli e Vernice (2013), ¢ di tenere conto della rappresentazione
dell’apprendente, specialmente nei casi in cui tale rappresentazione sia chiaramente
deducibile dal contesto. Questo significa classificare il verbo zmparare come atelico in
enunciati come (2) e (3), in cui ¢ evidente il suo utilizzo nell’accezione di szudiare. E inoltre
importante essere consapevoli dei limiti di ciascuna classificazione e tenere a mente il fatto
che esse costituiscono un’approssimazione piuttosto che una rappresentazione
perfettamente fedele dell’interlingua (Shirai, 2007: 59).

In alcune produzioni ¢ possibile notare anche I'influenza di una lingua straniera appresa
precedentemente all’italiano e padroneggiata a un livello superiore. Ad esempio,
I'enunciato (4) ¢ stato prodotto da un apprendente di L1 slovacca, che prima di cominciare
a studiare litaliano all’'universita aveva raggiunto una padronanza intermedia dello
spagnolo (B1), una lingua studiata al liceo. Si puo percio ipotizzare che I'uso del verbo
incontrare al posto di frovare sia un’influenza dello spagnolo, lingua in cui nello stesso
contesto sarebbe impiegato il verbo encontrar.

(4) Poi Sofia camminando ad un posto, ha incontrato sulla terra una carta, con
una immagine di una jeep.

Anche in casi come questo consigliamo di classificare 1 predicati in base alle
caratteristiche lessico-aspettuali che traspaiono dal contesto.

5.2. Come valutare i contesti di primo e secondo piano?

Secondo gli studi sulla struttura dei testi narrativi a cui abbiamo accennato nel
paragrafo 3.2 (Dry, 1983; Hopper, 1979; Reinhart, 1984), la caratteristica principale del
primo piano ¢ la sequenzialita. Gli eventi che formano la linea principale della narrazione
sono esposti in ordine cronologico e portano avanti la narrazione, rispondendo alla
domanda Che cosa ¢ successo?. 11 secondo piano ¢ pit complesso e puo contenere situazioni
che hanno una durata indeterminata, eventi che avvengono simultaneamente a quelli di
primo piano, eventi che si collocano in un passato anteriore, ecc.
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Nelle lingue romanze, gli eventi di primo piano vengono marcati perfettivamente, cioe
con il passato prossimo o il passato remoto. Data la sua complessita, il secondo piano ¢
caratterizzato dalla presenza di una varieta di forme verbali: 'imperfetto per esprimere
simultaneita o durata indeterminata, 1 trapassati per esprimere 'anteriorita relativa, ecc.

Come evidenzia Reinhart (1984: 798), ¢ importante tenere a mente che la distribuzione
degli eventi tra il primo e il secondo piano non dipende solo dalla loro collocazione nel
tempo, ma anche dalla decisione del parlante: data una sequenza di eventi avvenuti in
ordine cronologico, il narratore ¢ libero di presentarne alcuni come primo piano e
collocarne altri nello sfondo. Questo implica che la funzione narrativa di un enunciato ¢
spesso ambigua: in molti casi lo stesso enunciato (o contenuto) puo appartenere sia al
primo piano sia allo sfondo e l'indizio piu evidente per individuarne la funzione ¢ la
morfologia verbale (Vet, 1991). In altre parole, le categorie di primo piano e sfondo sono
solo in parte legate a fenomeni osservabili nel mondo che viene raccontato e non esistono
indipendentemente dalla loro marcatura linguistica (Comajoan, 2013: 331).

Tuttavia, nel caso degli apprendenti puo essere difficile decidere se I'uso di una
determinata marca morfologica sia il frutto della scelta di presentare un evento come
primo piano o sfondo, oppure sia riconducibile a qualche altro fattore. Tale ambiguita ¢
osservabile nell’esempio (5), estratto da un testo in cui un apprendente di L1 tedesca
racconta il giorno del suo esame di maturita.

(5) Quando ho saputog che avevo “mit ausgezeichneten Erfolg bestanden” ()
ero molto contenta e felice).

La presenza dell’avverbio guando all’'inizio della sequenza e 'uso del passato prossimo
con il verbo sapere suggerisce che gli eventi (1) e (3) avvengano in ordine cronologico e
dunque si collochino nel primo piano della narrazione: prima lo studente scopre di aver
superato la maturita con la lode e successivamente prova un sentimento di contentezza e
felicita. Tuttavia, 'uso dellimperfetto con il verbo essere contraddice questa ipotesi e
suggerisce che tale sentimento sia presente per un arco di tempo indeterminato. In casi
come questo non ¢ dato sapere se si tratti di una scelta consapevole dello studente oppure
se T'uso dell'imperfetto sia riconducibile alla congruenza semantica tra la stativita e
I'imperfettivita, come risulterebbe dalla LAH.

Come classificare dunque P'evento (3)? In casi dubbi come questo ¢ consigliabile
seguire 'orientamento metodologico che si evince dagli studi di Comajoan (2005, 2000,
2013), cio¢ considerare la scelta dell’apprendente come un’indicazione disambiguante
della funzione narrativa dell’enunciato. Dunque, se 'apprendente ha scelto una marca
imperfettiva, Penunciato viene classificato come sfondo. Riprendendo le parole dello
studioso: «Nel casi in cui una frase puo essere sia di primo piano sia di sfondo e la
morfologia determina l'interpretazione della sua funzione narrativa, la codifica avviene a
favore della forma prodotta dall’apprendentey’.

E importante tenere a mente che questo suggerimento si riferisce ai casi in cui la
funzione narrativa di un enunciato ¢ ambigua e il contesto non esclude né una lettura
perfettiva, né una lettura imperfettiva. Quando invece la forma prodotta dall’apprendente
¢ chiaramente in conflitto con il contesto, consigliamo di tenere traccia di questa
incongruenza nell’annotazione. Questo ¢ il caso dell’estratto (6), che fa parte dalla
narrazione di Cappuccetto Rosso di un apprendente di L1 tedesca.

9 Testo originale: «In those cases when one sentence could be foreground or background, and morphology
determined the interpretation of discourse grounding, the coding favored the form produced by the learner
[...]», Comajoan (2005: 55).
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(6) 1llupo ha mangiato la ragazzany e dopo st ¢ messo nel lettop) e dormivag).

L’uso dellimperfetto nella sequenza (6) ¢ chiaramente incongruente con il contesto,
dato che I'evento (3) segue cronologicamente gli eventi (1) e (2). Sembra che lo studente
abbia provato a rendere I'aspetto incoativo, che si esprime a livello lessicale con predicati
come addormentarsi o mettersi a dormire, con I'utilizzo dell'imperfetto. Tuttavia, esprimere
I'incoativita non rientra tra le funzioni di questo tempo verbale. I’enunciato (3) andrebbe
percio classificato come un caso in cui la morfologia verbale entra in conflitto con la
struttura narrativa del testo.

Come accennato allinizio del paragrafo, queste decisioni metodologiche sono
importanti per capire quali sono i contesti in cui gli apprendenti usano la morfologia in
modo appropriato, cio¢ in maniera coerente rispetto alla struttura narrativa del testo, e
quali sono invece i contesti piu problematici, in cui si presentano degli usi anomali. Come
tutte le analisi, anche la presente comporta rischi e benefici, di cui ¢ bene essere
consapevoli. Il rischio principale ¢ quello della fallacia comparativa (si veda il paragrafo
5.1), cioe vedere I'interlingua come un sistema che presenta delle deviazioni rispetto alla
lingua target, invece di trattarla come un sistema linguistico autonomo, governato da
regole proprie e specifiche.

Riteniamo tuttavia che 1 benefici siano superiori ai rischi, perché consentono di
arricchire la LAH con prospettive nuove (per una discussione piu dettagliata si veda
Comajoan, 2006). Ad esempio, se analizzassimo i dati presentati da Toth (2020) tenendo
conto solo della relazione tra laspetto lessicale e le marche morfologiche, senza
considerare l'appropriatezza dell’'uso rispetto al contesto, potremmo giungere alla
conclusione che sia gli apprendenti di competenza intermedia, sia quelli di competenza
avanzata usano prevalentemente combinazioni prototipiche e ipotizzare che non ci sia
evoluzione nellinterlingua. Una delle differenze principali tra i due gruppi di apprendenti
consiste proprio nella misura in cui la scelta delle marche morfologiche tiene conto della
funzione narrativa degli enunciati. Dunque, includere il criterio dell’appropriatezza
consente di capire in quale misura 'uso della morfologia verbale da parte degli apprendenti
si avvicina alle norme della lingua standard, che costituisce una varieta a cui I'interlingua
progressivamente si avvicina.

5.3. Cosa considerare transfer?

Come anticipato, ’'adozione di una lente plurilingue per lo studio delle interlingue di
discenti non nativi ¢ un approccio auspicabile, considerando che il plurilinguismo ¢ uno
stato di default in gran parte delle societa contemporanee (Hammarberg, 2018). Al tempo
stesso, tale approccio ¢ difficile da implementare data la complessita dei fenomeni di
transfer nel dominio tempo-aspettuale. Lo sviluppo delle categorie tempo-aspettuali
richiede infatti che il discente apprenda la morfologia temporale al passato, ma soprattutto
le distinzioni semantiche collegate a tali marche morfologiche. Quest’ultimo compito, vale
a dire collegare le diverse funzioni aspettuali ai rispettivi tempi verbali, ¢ indubbiamente
uno degli aspetti piu ostici per gli apprendenti. Come infatti osservano vari studiosi (ad
esempio, Giacalone Ramat, 2002), un principio generale osservabile nell’apprendimento
delle lingue non native ¢ che la forma precede la funzione. Tuttavia, quando ci si approccia
all’analisi delle interlingue, i fenomeni di transfer pit immediatamente osservabili sono
per lo pit quelli di tipo lessicale, come una scelta inadeguata di un predicato, o
morfologico, come ad esempio la produzione incorretta di una desinenza tempo-
aspettuale. Essi pero rappresentano solo la punta delliceberg di altri tipi di transfer, come
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ad esempio il transfer di funzioni o persino quello concettuale (per una discussione si veda
Vallerossa, 2023: 95-99). E fondamentale essere consapevoli di questa difficolta
nell’individuare i possibili fenomeni di transfer anche perché la scelta delle marche tempo-
aspettuali ¢ raramente una questione univoca, ma ha sempre a che fare con la prospettiva
del parlante.

Un’altra difficolta metodologica intrinseca allo studio del dominio tempo-aspettuale,
ma non solo, riguarda come valutare casi in cui la forma prodotta (o interpretata)
dall’apprendente sia in linea con la lingua target. Cio non esclude che, dietro una selezione
corretta, vi sia un’influenza positiva di altre lingue. Come riconosce Falk (2015), i
fenomeni di transfer positivo possono spesso camuffarsi dietro una produzione
corrispondente alla lingua target.

Riportiamo qui di seguito alcuni estratti dagli studi presentati sopra per esemplificare
questa situazione. Il primo esempio ¢ quello di un’apprendente plurilingue che ha una
buona conoscenza dell'inglese e del francese ed ¢ alle prime armi con lo studio
dell’italiano. Raccontando del giorno del suo esame di maturita, "apprendente scrive:

(7) Sono @mp) nervosa, ho continuato a imparare perché seste mi senti (mP) come
se non sa saputo nulla.

Come si evince dall’esempio, in una serie di contesti viene usato il presente, seguito
pero dall'indicazione (i7p), per segnalare che ci vorrebbe I'imperfetto. Prima di
consegnare il racconto I'apprendente ha infatti segnalato che, grazie alla conoscenza del
francese, sentiva la necessita di usare 'imperfetto in alcuni contesti: dato che non
conosceva ancora le regole di formazione di questo tempo verbale in italiano, ha usato il
presente seguito dall’indicazione (zp). Si tratta dunque di un caso in cui la funzione
precede la forma, perché 'apprendente conosce gia una lingua che esprime le distinzioni
tempo-aspettuali in modo molto simile all’italiano.

Questo esempio aneddotico ci consente di riflettere su alcuni rischi legati all’analisi
della produzione di apprendenti plurilingui. Senza la segnalazione esplicita
dell’apprendente, avremmo probabilmente pensato che, nonostante la conoscenza del
francese, il discente segua un percorso di apprendimento simile a chi impara I'italiano
senza conoscere altre lingue romanze usando il tempo presente in una vasta gamma di
contesti che richiedono altre forme. Oppure, se i dati fossero stati raccolti qualche
settimana piu tardi, I'apprendente avrebbe probabilmente usato I'imperfetto e non
saremmo stati in grado di capire se 'uso appropriato di questa forma fosse riconducibile
alla conoscenza del francese o al fatto di aver interiorizzato che una delle funzioni
dell'imperfetto in italiano ¢ esprimere I'aspetto continuo. Dunque, 'esempio dimostra
I'importanza di triangolare i dati di produzione con altri tipi di dati, ad esempio con
protocolli introspettivi in cui gli apprendenti abbiano la possibilita di riflettere sulle
proprie scelte linguistiche verbalizzandole.

Un’alternativa potrebbe essere quella di confrontare due gruppi, mantenendo quanto
piu costanti delle variabili e facendo in modo che i due gruppi differiscano — almeno in
teoria — per un parametro, quale la conoscenza o meno di una lingua romanza, come
quella, nel caso precedente, del francese. Se notiamo, tramite I'utilizzo di test statistici (ad
esempio ANOVA), che il gruppo di studenti con conoscenza di francese produce
occorrenze di passato imperfettivo statisticamente superiori rispetto al gruppo senza
conoscenza di francese, possiamo concludere che tale fenomeno sia riconducibile ad un
transfer positivo dal francese. Per fare cio bisogna tuttavia che i due gruppi siano
confrontabili per tutte le altre caratteristiche, come ad esempio il livello di competenza in
italiano, ma anche quello in altre lingue. Progettare e implementare uno studio di tal genere
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richiede uno sforzo importante perché gli apprendenti sono onerati da un gran numero
di test da completare. Inoltre, bisogna essere estremamente cauti nell’'interpretazione dei
dati perché potrebbero intervenire alcune variabili nascoste, ovvero fattori non controllati
durante la ricerca, ma potenzialmente cruciali nel determinare un tipo di risultato. Uno di
questi fattori, nell’esempio precedente, potrebbe essere il livello di conoscenza
metalinguistica. In generale, Papprendimento di lingue successive ¢ spesso collegato ad un
progressivo aumento e raffinamento delle conoscenze metalinguistiche del discente.
Infatti, lo studente plurilingue si trova spesso a fare confronti, pit 0 meno consapevol,
tra le lingue presenti nel proprio repertorio linguistico. Tale aspetto porta spesso gli
apprendenti plurilingui a sviluppare capacita analitiche molto sofisticate nell’approccio a
una nuova lingua che possono essere sfruttate in modo strategico per accelerarne il
processo di apprendimento. Spesso, il vantaggio di apprendenti plurilingui rispetto alle
loro controparti monolingui ¢ espresso in termini di scorciatoie (in inglese shorteui),
accelerazione, e riconoscimento di precisi pattern.

Se lo studio di fenomeni di transfer positivo puo essere complicato da una
sovrapposizione con forme correttamente prodotte — o interpretate — nella lingua target,
lo studio del transfer negativo presenta un altro tipo di sfida. Infatti, interpretare fenomeni
di transfer negativo puo essere reso complesso dal fatto che tali occorrenze possono
spesso essere confuse con fasi pitt 0 meno temporanee nel processo di apprendimento. A
questo proposito, si considerino questi esempi tratti dal corpus svedese:

(8) e durante la settimana Anna ¢ andata a scuola in bicicletta pero [...] Sara ¢
sempre arrivata tardi in classe.

(9) da piccola durante la settimana Anna si ¢ svegliata presto alle sette della
mattina e ha finito i suoi compiti presto.

(10) da piccole ogni fine settimana Anna ehm... ha letto un libro e ha fatto i
disegni e poi ha scritto un racconto.

Abbiamo, anche in questo caso, contesti imperfettivi elicitati tramiti locuzioni
temporali indicanti durata e ricorrenza (durante la settimana, da piccola durante la settimana, da
piccole ogni fine settimana) per cui ci si aspetterebbe l'utilizzo di un passato imperfettivo
esprimente abitualita. Tuttavia, gli apprendenti producono forme di passato prossimo in
questo contesto. A primo avviso, si potrebbe ipotizzare un’influenza negativa della
madrelingua svedese dove la distinzione aspettuale tra passato perfettivo ed imperfettivo
non ¢ marcata morfologicamente. Questa ipotesi porterebbe il discente di madrelingua
svedese a sovraestendere una forma di passato (quello perfettivo) a contesti imperfettivi.
Thuttavia, il medesimo risultato potrebbe rispecchiare una sequenza acquisizionale, ovvero
una fase, pit 0 meno comune a tutti gli apprendenti. In tal caso, la madrelingua avrebbe
un effetto relativamente limitato e i discenti sarebbero invece orientati da principi generali,
come ad esempio la frequenza di una determinata forma nell’input. Ancora una volta,
isolare una variabile ci aiuterebbe a rispondere a questa domanda. Se la nostra ipotesi ¢
che la madrelingua sia responsabile di questo risultato potremmo confrontare due gruppi,
uno di apprendenti con una madrelingua romanza e uno con apprendenti di madrelingua
germanica.

6. DILEMMI

Oltre alle raccomandazioni proposte nel paragrafo 5 per ovviare a problemi legati ai
fattori dell’aspetto lessicale, della struttura narrativa del testo e del transfer, concludiamo
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questo contributo con tre suggerimenti. Queste raccomandazioni finali nascono da
dilemmi che spesso ci si pone nella fase di progettazione di uno studio e, per questo
motivo, abbiamo deciso di proporle come domande.

Ho intenzione di testare precise ipotesi oppure esplorare un campione?

Nel caso in cui si vogliano vagliare e confrontare ipotesi di studio suggeriamo, come
gia anticipato, di creare gruppi con specifiche costellazioni linguistiche. Infatti, i criteri di
selezione dei partecipanti devono conformarsi alle domande di ricerca. Nel caso di ipotesi
sul transfer, ¢ fondamentale una chiara definizione dei potenziali esiti che la conoscenza
di una data lingua possa esercitare sulla lingua target. Nel caso in cui si voglia condurre
uno studio di carattere esplorativo, il format del caso studio puo permettere di raggiungere
questo obiettivo. Concentrandosi su un campione limitato, il caso studio permette di
attingere a un ricco repertorio di materiali. Inoltre, i casi studio spesso consentono la
raccolta longitudinale di dati che rappresenta un presupposto per esaminare le influenze
di alcuni fattori in differenti fasi di apprendimento in chiave diacronica. Ci teniamo infine
a ribadire come queste due modalita non debbano essere considerate come
reciprocamente esclusive: il caso studio, come afferma Hammarberg (2022), puo
rappresentare il primo step per una per un successivo esame di ipotesi.

Che tipo di dati bisogna raccogliere ¢ perché?

Indubbiamente, le domande di ricerca e gli obiettivi di uno studio sono il punto di
partenza per determinare il tipo di dati da raccogliere. Nel caso di produzioni, segnaliamo
I'importanza di utilizzare narrative guidate o semiguidate — o almeno integrarle a narrative
di carattere piu spontaneo — data la difficolta di elicitare associazioni non prototipiche
(specialmente 'uso dell'imperfetto con predicati telici). Sia nel caso di produzioni che di
test di interpretazione, suggeriamo la consultazione di materiali esistenti e gia testati,
accessibili su archivi online come IRISY. E fondamentale replicare studi precedenti in
modo da valutare la validita di un tipo di materiale. Inoltre, teniamo a ribadire I'utilita di
raccogliere diversi tipi di dati con lo stesso gruppo di apprendenti per consentire la
triangolazione dei risultati. Ad esempio, puo essere utile integrare dati di produzione con
dati di interpretazione per ottenere una visione sinottica dell’interlingua di apprendenti. I
dati di produzione, soprattutto derivati da narrative spontanee, rispecchiano le
competenze produttive dell’apprendente ma possono essere difficili da interpretare alla
luce dei fenomeni di transfer. Raccogliere dati di interpretazione tramite specifici
strumenti puo essere un utile complemento ai dati di produzione. I protocolli introspettivi,
infine, rappresentano strumenti efficaci per corroborare o confutare ipotesi nel caso del
transfer. Questi strumenti possono essere di varia natura e avere un differente grado di
esplicitazione, passando da protocolli retrospettivi, a commenti aperti volti a stimolare
riflessioni metalinguistiche, a domande esplicite sull’utilizzo di altre lingue.

Quali informazioni aggiuntive é necessario raccogliere?
Nel design di uno studio, ¢ utile pensare a quali informazioni aggiuntive ¢ necessario
raccogliere. Senza dubbio, ¢ importante ottenere informazioni sul retroterra

sociolinguistico degli apprendenti ma spesso si tende, nei questionari, a raccogliere un
numero maggiore di informazioni di quelle che saranno effettivamente utilizzate. Nella

10 https:/ /www.iris-database.org/.

Italiano LingnaDue 51 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia


https://www.iris-database.org/

somministrazione di un questionario ¢ importante avere chiaro obiettivo di uno studio e
selezionare un insieme di domande potenzialmente cruciali per raggiungerlo. Negli studi
di transfer, e non solo, ¢ spesso importante controllare il livello di competenza nelle L2 e
nella lingua target. In base al tipo di studio, si possono somministrare test di competenza
di varia natura, come ad esempio test di completamento pitt 0 meno estesi, oppure
aggiungere domande sulla competenza stimata dall’apprendente, anche se quest’ultima
procedura ¢ indubbiamente meno rigorosa. Ad ogni modo, il vantaggio di avere a
disposizione un ricco database deve essere bilanciato con 'onere che la somministrazione
di molteplici test, soprattutto in lingue diverse, puo suscitare negli apprendenti, sia in
termini di tempo ma soprattutto di sforzo cognitivo.

7. CONCLUSIONE

In questo contributo abbiamo voluto presentare alcune problematiche legate allo
studio delle marche tempo-aspettuali in ottica plurilingue in italiano come lingua straniera.
Abbiamo selezionato fattori che, a partire dalla nostra esperienza di studio di questo
fenomeno, possono facilmente indurre a difficolta di varia natura nella progettazione di
uno studio e nella successiva interpretazione dei dati. Abbiamo inoltre cercato, tramite
estratti da diversi corpora di italiano come lingua straniera, di esemplificare tali difficolta
e mostrare come ¢ possibile, a nostro avviso, affrontarle. Infine, abbiamo delineato tre
dilemmi comuni nella fase di preparazione di uno studio e offerto alcune soluzioni e
spunti di riflessione. Il nostro contributo non ha I'obiettivo di presentarsi come una guida
esaustiva di tutti 1 fattori responsabili dello sviluppo delle marche tempo-aspettuali (per
questo rimandiamo a Bardovi-Hatlig, Comajoan-Colomé, 2020). Piuttosto, a partire da
un carotaggio di tre fattori e della loro possibile interconnessione, il nostro intento ¢ stato
quello di presentare un vademecum per chi ¢ interessato a condurre studi
sul’apprendimento delle marche tempo-aspettuali in italiano tenendo presente la
complessita dei repertori linguistici degli apprendenti.
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L INTERLINGUA PRODUTTIVA E RICETTIVA DI STUDENTI DI
ITALIANO LS IN UN CONTESTO DI SCUOLA SECONDARIA
AUSTRIACA

Katrin Schmiderer', Barbara Hinger*

1. INTRODUZIONE

Questo contributo presenta uno studio empirico sull’acquisizione grammaticale
produttiva e ricettiva in studenti di italiano LS della scuola secondaria superiore austriaca.
Utilizzando l'esempio dell’accordo degli aggettivi, si cerca di comprendere se
I'acquisizione della grammatica segua gli stadi di sviluppo postulati dalla teoria della
processabilita sia nella produzione sia nella ricezione. Per identificare gli stadi di sviluppo
degli alunni nel secondo anno di apprendimento, sono stati utilizzati dati di linguaggio
orale elicitati attraverso compiti comunicativi. Inoltre, sono stati esaminati i tempi di
reazione a uno stimolo orale (auditory sentence matching task). La discussione verte sui risultati
relativi alla produzione e alla ricezione e le possibili interfacce tra le due modalita.

2. 1LO STUDIO DELL’INTERLINGUA DI APPRENDENTI DELL’TTALIANO 1.2/1.S

Nei circa quarant’anni di ricerca acquisizionale sull’italiano L2 i processi di acquisizione
di tale lingua sono stati analizzati a vari livelli linguistici, soprattutto in relazione a
morfosintassi (Giacalone Ramat, 2003), lessico (Bernini e a/., 2008), testualita (Giacalone
Ramat, 2003), ma piu recentemente anche fonologia, prosodia e pragmatica (Giacalone
Ramat, Chini, Andorno, 2013; Chini, 2015). In quanto segue saranno evidenziati i progetti
e risultati pitt importanti della ricerca sulla morfosintassi dell’italiano L2, anche oggetto di
quest’articolo.

Il primo e probabilmente piu completo progetto di ricerca sull’apprendimento
dell’italiano L2 ¢ il Progetto di Pavia, avviato a meta degli anni ’80. Il corpus longitudinale
del Progetto (ad esempio, Andorno, 2001; Andorno, Bernini, 2003; Giacalone Ramat,
2003) ¢ composto da produzioni orali di 20 apprendenti’, tra i 12 e i 48 anni, con diverse
L1. Per quanto riguarda lo sviluppo della morfosintassi, gli studenti seguono tappe di
apprendimento implicazionali per diversi ambiti morfosintattici dell’italiano L2. Cio
significa che soggetti con L1 diverse acquisiscono nello stesso ordine alcune regole,
nozioni e sottosistemi, come ad esempio la morfologia verbale, anche se attraversano le
tappe di apprendimento a velocita diverse — a seconda di numerosi fattori di influenza
come la marcatura delle strutture e la distanza strutturale tra la prima lingua e la seconda
lingua, nonché di fattori extralinguistici come 'eta, la motivazione, l'atteggiamento verso

! Universita di Innsbruck.

2 Universita di Graz.

3 Negli ultimi anni al corpus longitudinale sono stati aggiunti altri dati trasversali analizzati
maggioritariamente dal punto di vista pragmatico e testuale (si veda Chini, 2009; Rosi, 2009).
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la lingua e linput. Alcune tappe riscontrate nell’ambito del Progetto Pavia saranno
riportate nella Tabella 1 (si vedano anche Giacalone Ramat, 2003 e Chini, 2005: 94-105).

Tabella 1. Tappe di apprendimento 1.2 implicazionali per la morfologia italiana

Morfologia verbale / Tempo e modo
presente (e infinito) > (ausiliare) patticipio passato > imperfetto > futuro > condizionale >
congiuntivo (Banfi, Bernini, 2003: 90)

Motfologia nominale / L’accordo del genere
anaforico di 3a sg. > articolo determinativo (>) articolo indeterminativo > aggettivo attributivo
> aggettivo predicativo (>) participio passato (Chini, 1995: 285)

Subordinazione / Frasi subordinate avverbiali
causali > temporali > finali > ipotetiche> concessive (Berruto, 2001: 27)

Oltre alla ricostruzione di tappe di apprendimento relative a specifici sottosistemi della
1.2, 1a ricerca degli ultimi decenni ha cercato di individuare dei principi che caratterizzino
in modo piu ampio e sistematico i diversi stadi che gli apprendenti attraversano per
spiegare, per esempio, come siano connesse le tappe di sviluppo della morfologia verbale
e di quella nominale. Per 'apprendimento dellitaliano 1.2, diversi studi su tali stadi sono
stati condotti nell’ambito del modello funzionalista della basic variety (Klein, Perdue, 1997)
e della Teoria della Processabilita (in seguito TP) (Pienemann, 1998a, 2005; Di Biase, Bettoni,
2015) (si veda Andorno, 2017: 57). Ambedue i modelli hanno presentato stadi di
apprendimento che si caratterizzano secondo specifici criteri. Il modello della basic variety
prospetta tre stadi «ciascuno caratterizzato dall'ingresso di principi organizzativi di diversa
natura che [...] portano a una riorganizzazione complessiva del sistema» (Andorno, 2017:
58). La varieta pre-basica si fonda su principi pragmatici, indipendenti da lingue specifiche
e dalla L1 nonché lontani dalle varieta farget, ed ¢ caratterizzata, ad esempio, da strutture
nominali e dall’omissione di costituenti obbligatori (cfr. Perdue, 1996); nella varieta basica
1 principi organizzativi si avvicinano alle caratteristiche della lingua zarget: si tratta di un
sistema linguistico strutturalmente semplice ma comunicativamente efficiente, in cui le
strutture complesse sono ancora caratterizzate da restrizioni frasali, semantiche e
pragmatiche, come 'organizzazione infinita dei verbi (cfr. Klein, 2013: 64); la varieta post-
basica, infine, ¢ una varieta di apprendimento che si avvicina alla lingua di arrivo e contiene
anche frasi finite. Per la morfologia nominale Chini, Ferraris (2003: 64-69) individuano le
seguenti fasi: la fase pragmatica (o fonologica), in cui quasi non si usano articoli
determinativi e la variazione morfologica non segue regole riconoscibili; successivamente
la fase lessicale, in cui gli apprendenti iniziano a usare gli articoli, prima indeterminativi,
poi determinativi e il plurale viene parzialmente marcato, ma comunque non
sistematicamente; la fase (proto)morfologica, in cui si sistematizza la morfologia
nominale, e infine la fase morfosintattica, caratterizzata da una crescente correttezza
morfosintattica e dalla concordanza del genere e del numero con ulteriori elementi (ad
esempio, 'accordo dell’aggettivo predicativo o del participio passato e il verbo ausiliare in
strutture analitiche).

La TP, invece, ¢ una teoria psicolinguistica dello sviluppo della L2 (Pienemann, 1998,
2005; Pienemann, Lenzing, 2020). La sua ipotesi di base consiste nell’idea che a ogni stadio
di sviluppo I'apprendente possa produrre e comprendere solo le strutture della L2 che il
suo processore linguistico riesce a elaborare in quel momento. 1l fulcro della teoria ¢
rappresentato da una gerarchia di processabilita universale composta da abilita
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procedurali, che Papprendente acquisisce gradualmente. Le abilita procedurali si
caratterizzano come segue: (1) nessuna procedura/accesso lessicale, (2) procedura
categoriale, (3) procedura sintagmatica, (4) procedura frasale, (5) procedura della
proposizione subordinata (S-Bar). I’applicazione di ogni procedura costituisce un
prerequisito necessario per la procedura successiva, rispecchiando anche la sequenza
implicazionale attivata nella produzione del linguaggio. Di conseguenza, secondo 'ipotesi
dell’insegnabilita (Pienemann, 1984, 1998), 'insegnamento ¢ inutile se interessa strutture
linguistiche che appartengono a stadi per i quali 'apprendente di una I.2 non ¢ ancora
pronto dal punto di vista psicolinguistico. Se, invece, si concentra su procedure
caratteristiche dello stadio in cui apprendente si trova o dello stadio successivo, pud
essere efficace.

La TP ¢ di particolare interesse per questo articolo poiché ¢ stata applicata in modo
sistematico allo sviluppo del sistema morfologico e sintattico dellitaliano, insieme a
numerose altre lingue tipologicamente diverse (Di Biase, Bettoni, 2015). Nella Tabella 2
si presenta la gerarchia di processabilita concretizzata per I'italiano L2.

Tabella 2. Gerarchia di processabilita per ['italiano 1.2 (adattata da Di Biase, Kawaguchi, 2002; Di Biase,
Bettoni, 2015: 121)

Procedura Unificazione | Struttura Esempio
S-Bar Interfrasale Congiuntivo nelle frasi subordinate immaging siano partiti
Frasale Inter- TOP-Ogg Clogg AUS V-to Sogg 7 fichi Ii ho comprati io
sintagmatica | TOP-Ogg Clogg V Sogg 2 fichi 1i compro 1o
Sogg-AUS V-to 7 bimbi sono partiti
Sogg-COP Agg predic. 7 bimbi sono buoni
Sintagmatica | Intra- Accordo entro il SV (AUSessere-V-to | sono usciti
sintagmatica | COP-Agg. predic.) sono buoni
Accordo entro il SN (N-Agg. attrib., bambini buoni
Determinante-N)
Categoriale | Nessuna Marca di persona sul V mangia-mangi
Marca di passato sul V mangia-mangiato
Marca di plurale sul N bambino-bambini
Lemmatica | Nessuna Singole parole e formule 70 lavoro
mii chiamo Anne

Seguendo la TP, nello stadio iniziale di sviluppo, lo stadio lemmatico, 'apprendente
usa maggioritariamente singole parole o espressioni formulaiche. Proseguendo con lo
stadio 2 (stadio della procedura categoriale), inizia ad annotare elementi lessicali
distinguendo alcune categorie lessicali (ad esempio nome-verbo) e alcuni tratti
grammaticali (ad esempio numero, tempo). Come mostrano gli esempi della Tabella 2,
I'apprendente puo alternare il lessema nominale bambino con bambini (forma in -7 marcata
plurale) o alterna il lessema verbale mangia con mangiato (forma in -ato marcata passato).
Tuttavia, non ¢’¢ ancora nessuno scambio di informazioni tra le parole. Procedendo nello
sviluppo verso lo stadio della procedura sintagmatica, diventa possibile processare
l'accordo all'interno di un sintagma, tipicamente ’'accordo tra determinante o aggettivo
attributivo e sostantivo nel sintagma nominale e tra copula e aggettivo predicativo (senza
soggetto esplicito) e ausiliare e participio passato nel sintagma verbale. Allo stadio della
procedura frasale 'apprendente riesce ad attivare anche 'accordo tra sintagmi diversi,
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caratteristicamente tra soggetto e aggettivo predicativo o participio passato nell’uso del
passato prossimo’. Un altro esempio dello stadio 4 ¢ I'accordo tra oggetto topicalizzato
(dislocazione a sinistra del verbo) e pronome clitico coreferenziale e accordo del participio
passato in costruzioni analitiche con ausiliare. Infine, nella fase della procedura della
proposizione subordinata, i fenomeni di subordinazione a livello interfrasale possono
influenzare la forma morfologica e, in italiano, attivare I"'uso del congiuntivo’,

La gerarchia di processabilita dell’italiano L2 ¢ stata verificata empiricamente in alcune
sperimentazioni didattiche con bambini e adulti (D1 Biase, Kawaguchi, 2002; Bettoni, Di
Biase, 2005; Di Biase, 2007: 84 s.; Bettoni ef al., 2008; Di Biase, Bettoni, 2015: 1206 ss.).
Tuttavia, gli studi condotti finora per litaliano non hanno esaminato il contesto della
scuola secondaria (superiore). Inoltre, negli studi disponibili sono state individuate singole
strutture e non ¢ stata presentata una descrizione completa dellinterlingua degli
apprendenti. Il numero di soggetti esaminati era compreso tra un minimo di 2 e un
massimo di 6. Lo studio che si presenta in quest’articolo si propone di esaminare gli stadi
di apprendimento per un campione pitu ampio composto da 29 apprendenti dell’italiano
LS della scuola superiore austriaca e di presentare una descrizione piu completa della loro
interlingua rispondendo cosi a una necessita formulata anche nella didattica dell’italiano
in contesti scolastici tedescofoni. Michler, Reimann (2019: 298), ad esempio, nel loro
manuale della didattica dell’italiano 1.2/LS, constatano che finora ci sono stati solo pochi
studi relativi all’intetlingua degli apprendenti dell’italiano L.2/LS e richiedono studi che
analizzino produzioni linguistiche libere (come narrazioni basate su uno stimolo) come
supplemento a formati di studi chiusi’.

Le evidenze fin qui presentate si riferiscono principalmente all’analisi di dati produttivi,
ovvero alla descrizione del prodotto della seconda lingua. Gli studi che analizzano la
produzione e la comprensione e che si occupano delle loro (possibili) interfacce, invece,
risultano ancora scarsi, ma sarebbero necessari per poter integrare le evidenze sullo
sviluppo produttivo e ricettivo in modelli comprensivi dell’acquisizione delle L2 (cfr. ad
esempio Doughty, Long, 2003; Ellis R., 2008; Ortega, 2009).

Un modello pubblicato recentemente ¢ il modello Integrated Encoding-Decoding Model of
SI.A di Lenzing (2019, 2021). Esso spiega la relazione tra elaborazione linguistica ricettiva
e produttiva e presuppone un’area grammaticale utilizzata da entrambe le modalita (shared
grammatical workspace, cfr. anche Kempen, Olsthoorn, Sprenger, 2012: 348), che si sviluppa
sulla base delle ipotesi della TP. Nella TP, Pienemann (1998a) tratta sin dall’inizio le
procedure che si riferiscono tanto alla produzione quanto alla comprensione della lingua.
Tuttavia, gli studi empirici per convalidare la TP si basano maggioritariamente su dati di
produzione orale spontanea. Solo negli ultimi anni sono stati condotti alcuni studi che
mirano a verificare se gli stadi di apprendimento previsti dalla TP siano evidenti anche
nella ricezione della lingua. Finora gli studi (Keatinge, Kef3ler, 2009; Spinner, 2013; Buyl,
Housen, 2013, 2015; Buyl, 2015; Lenzing, 2019, 2021; Spinner, Jung, 2019; Buyl, 2019,
Hakansson, 2019) hanno recato risultati divergenti (cfr. Buyl, Housen, 2015, 530), che

4 Secondo diversi studi psicolinguistici, i tratti grammaticali non vengono copiati dal soggetto al verbo, ma
possono essere recuperati direttamente dal livello concettuale (Vigliocco e al., 1995, 1996). Pertanto Di
Biase, Kawaguchi (2002) e Di Biase, Bettoni (2015) non caratterizzano la congruenza soggetto-verbo come
tipico esempio di unificazione di tratti tra due sintagmi in una lingua pro-drop come l'italiano.

5 L’area della subordinazione richiede un’ulteriore elaborazione teorica e uno studio empirico all’interno
della TP.

¢ T corpora raccolti e pubblicati dall’istituto EURAC Research rappresentano un’eccezione e offrono la
possibilita di analisi dell’interlingua di alunni nel contesto scolastico: LEONIDE, un corpus di testi italiani,
tedeschi e inglesi di apprendenti della scuola secondaria di primo grado (Glaznieks e a/., 2022) e KOLIPSI
(1 e 2) che comprende testi italiani e tedeschi di alunni della scuola secondaria superiore (Glaznieks et al. in
preparazione). Tuttavia, allo stato attuale, non ¢ disponibile nessun corpus orale di apprendenti della scuola
secondaria.
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Lenzing (2021, 87) attribuisce almeno in parte ai loro approcci metodologici molto diversi.
Keatinge, Kefller (2009), Buyl, Housen (2012) e Lenzing (2021) confermano gli stadi di
apprendimento della TP per la ricezione della lingua, mentre Spinner (2013), Buyl (2015),
Buyl (2019) e Spinner, Jung (2019) non trovano alcuna prova a riguardo nei loro dati
ricettivi. Per l'italiano I.2 nessuno studio ¢ ancora stato effettuato. Lo studio di altre lingue,
oltre all'inglese, potrebbe fornire risultati interessanti ma anche presentare ulteriori sfide
metodologiche.

3. DOMANDE DI RICERCA E IPOTESI

11 presente studio si propone di verificare se i dati di produzione orale spontanea degli
studenti di italiano LS riflettano gli stadi di apprendimento postulati dalla TP (DR1).
L’oggetto d’interesse non ¢ soltanto convalidare la gerarchia di processabilita per un
campione piu ampio, ma anche ottenere delle evidenze sullo stadio di apprendimento che
gli alunni raggiungono nel secondo anno di studio della lingua in un contesto di
insegnamento scolastico specifico, tenendo conto anche dell'input durante le lezioni
d’italiano. Una sotto-domanda derivante dalla prima domanda di ricerca ¢ la seguente: i
dati di produzione orale spontanea di studenti di italiano LS riflettono I'accordo degli
aggettivi attributivi prima dell’acquisizione dell’accordo degli aggettivi predicativi (con
soggetto esplicito)?

Infine, la seconda domanda di ricerca prende in considerazione la parte della
comprensione: 1 tempi di reazione degli studenti di italiano LS mostrano effetti di
grammaticalita per Paccordo degli aggettivi attributivi e predicativi a seconda del loro
stadio di apprendimento (DR2)? Per la seconda domanda di ricerca si possono formulare
le seguenti ipotesi.

— IR1:1i tempi di reazione degli apprendenti che hanno raggiunto lo stadio “procedura
categoriale” non mostrano nessun effetto di grammaticalita (= tempi di reazione piu
lunghi) in nessuna delle condizioni.

— IR2:1i tempi di reazione degli apprendenti che hanno raggiunto lo stadio “procedura
sintagmatica” mostrano un effetto di grammaticalita, ma solo per I’accordo
dell’aggettivo attributivo.

— IR3: 1 tempi di reazione degli apprendenti che hanno raggiunto lo stadio “procedura
frasale” mostrano un effetto di grammaticalita per entrambe le condizioni.

— IR4: i tempi di reazione dei parlanti italiano L1 del gruppo di controllo mostrano un
effetto di grammaticalita per entrambe le condizioni.

4. METODOLOGIA

Per raggiungere 'obiettivo della ricerca si usano due set di dati, un set produttivo e uno
ricettivo. La raccolta di dati sulla produzione orale ha due obiettivi principali: 1)
identificare lo stadio di sviluppo degli apprendenti secondo la TP, 2) determinare
I'acquisizione dell’accordo dell’aggettivo attributivo e predicativo. A tal fine, sono stati
utilizzati quattro compiti comunicativi diversi (zzs&; Nunan, 1989), che indicano tutti una
situazione comunicativa specifica, un obiettivo d’azione e un gruppo farget o partner
d’interazione. Tre di essi erano compiti di produzione orale monologica, mentre uno era
un compito d’interazione orale del tipo spoz-the-difference, svolto in coppia.

Nel primo compito, agli studenti viene chiesto di produrre un messaggio audio. Il tema
del compito ¢ quello dei viaggi e dei luoghi (cfr. Consiglio d’Europa, 2001): gli studenti
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(1) descrivono una destinazione di vacanza, (2) presentano il tipo di alloggio e (3)
raccontano il giorno migliore della vacanza.

Mentre il primo compito si colloca in un dominio privato, il secondo compito ¢ situato
in un contesto professionale (Consiglio d’Europa 2001, capitolo 2.1.4). Gli studenti
assumono il ruolo di una commessa in un negozio di moda e descrivono gli abiti presentati
nelle immagini (descrivi il colore, il materiale, lo stile). Il terzo compito chiede ai
partecipanti di descrivere una stanza mostrata in una foto, di immaginare chi vi abita e di
descrivere la propria stanza per un possibile scambio scolastico. Il quarto compito, invece,
¢ una versione adattata del compito spor-the-difference utilizzato in Di Biase (2007: 237), in
cui gli alunni osservano due immagini diverse e vengono invitati a fare delle domande al
partner per trovare 20 differenze. Dopo aver pilotato i quattro compiti con un gruppo di
studenti comparabili (n=11), all'immagine originale del compito spoz-the-difference sono stati
aggiunti contesti plurali e colori per aumentare la densita dei dati (Pallotti, 2007: 369) e le
voci lessicali sono state modificate in base al libro di testo usato nelle lezioni d’italiano per
ridurre le sfide lessicali (Schmiderer, 2023: 118).

L’attenzione all’'uso descrittivo della lingua nei compiti scelti ha permesso di elicitare
le strutture morfosintattiche che sono di particolare interesse per lo studio, ossia I’accordo
attributivo e predicativo, soprattutto con soggetto esplicito, degli aggettivi. Oltre a queste
strutture, tutti i compiti mirano a elicitare la morfologia verbale, come la marca della
persona sui verbi finiti e la marca del tempo sui participi, per determinare gli stadi di
sviluppo degli apprendenti nel secondo anno di studio della lingua.

I compiti orali sono stati svolti in un’aula della scuola durante gli orari scolastici e sono
stati registrati con dispositivi mobili. In totale sono stati ottenuti e analizzati 14 ore e 24
minuti di produzione e interazione orale, per un totale di 26.876 zoken.

Per indagare I'acquisizione dell’accordo degli aggettivi nella comprensione orale ¢ stato
utilizzato un esperimento sentence-matching (da ora in poi SMT). Nella ricerca della
linguistica acquisizionale il SMT ¢ stato applicato per la prima volta a stimoli scritti ed ¢
servito come strumento di misurazione complementare ai cosiddetti compiti grammatical
Judgement (Bley-Vroman, Masterson, 1989). Verhagen (2009) ¢ stata la prima ad adattare il
SMT a stimoli orali per rendere il compito piu adatto ai principianti e agli apprendenti con
scarse capacita di lettura nella lingua studiata (si veda anche Lenzing, 2021). In un compito
SMT agli studenti vengono presentate coppie di frasi su uno schermo, separate da una
breve pausa. Viene chiesto loro di ascoltare (o leggere) entrambe le frasi e di decidere il
piu velocemente possibile se le frasi sono identiche o meno, premendo i pulsanti
corrispondenti  (identico-matching vs diverso-non-matching) sulla tastiera del computer
(Chambers, Forster, 1975; Freedman, Forster, 1985; Pienemann, 1998b; Verhagen, 2011;
Lenzing, 2021). Partendo dall’effetto dimostrato nell’elaborazione piu veloce di frasi
grammaticali rispetto a frasi agrammaticali in studi con parlanti di madrelingua, si usano
coppie di frasi grammaticali e agrammaticali nell’esperimento SMT. Nell’elaborazione
della L2 si presume che leffetto si verifichi solo se 'apprendente ha acquisito la rispettiva
procedura, necessaria per I’elaborazione della frase.

II SMT utilizzato nel presente studio si ¢ concentrato sull’accordo aggettivale in
italiano, coprendo sia 'accordo attributivo sia quello predicativo con soggetto esplicito.
Queste due strutture, seguendo la gerarchia della processabilita per I'italiano proposta da
Di Biase, Bettoni (2015), sono delle strutture tipiche della procedura sintagmatica (N-agg
attributivo) e di quella frasale (Sogg-COP-agg predicativo).

Il compito ¢ stato svolto utilizzando il software open-source PsychoPy (Peirce et al.,
2019). Prima dell'inizio del compito vero e proprio, gli studenti hanno potuto leggere le
istruzioni sullo schermo e hanno ricevuto quattro s di esercitazione per abituarsi al
compito. Gli zem sono stati presentati in quattro liste pseudo-casuali controbilanciate.
Nell’esperimento sono stati registrati il tasso di abbinamento corretto e i tempi di
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reazione. In totale il compito consisteva in 48 coppie di frasi, 24 elementi sperimentali e
24 elementi distrattori, meta dei quali erano coppie matching e meta coppie non-matching.
Gli #tem sperimentali comprendevano due condizioni, la condizione dell’accordo
attributivo e predicativo dell’aggettivo (si veda Tabella 3) in coppie di frasi grammaticali e
agrammaticali; il numero di s per condizione era di dodici (grammaticali e
agrammaticali). Le coppie di frasi agrammaticali si deviavano nell’accordo del numero.
Tutti gli /e sono stati controllati per la frequenza di sostantivi e aggettivi usati e per la
lunghezza delle sillabe (si veda la Tabella in allegato). Le pause tra due frasi in una coppia
sono state standardizzate (1500 ms, cf. Verhagen, 2009: 94). Le coppie di frasi sono state
registrate in un ambiente insonorizzato da una persona di madrelingua italiana e sono state
pilotate con un gruppo di studenti comparabili.

Tabella 3. Esempi di coppie di frasi grammaticali e agrammaticale (si vede solo una frase) per le due condizioni
(attributivo/ predicativo)

Elementi sperimentali (coppie matching)

grammaticale (gr)/attributivo

I fori belli
$o10 di Angela e Giuseppe.

PLMASK  PL.MASK PL.MASK

agrammaticale (agr)/attributivo

*] fori bello sono  di Angela e Giuseppe.
PLMASK  PL.MASK SG.MASK

grammaticale (gr)/predicativo

I fiori di Angela e Giuseppe s0n0 bells.
PLMASK  PL.MASK PL.MASK

agrammaticale (agr)/predicatvo

*1 fori di Angela e Giuseppe s0n0 bello.
PLMASK  PL.MASK PL.SG.

5. I. CONTESTO DELL’ INSEGNAMENTO

I partecipanti al presente studio erano studenti di italiano come seconda lingua
straniera, dopo l'inglese, in una scuola secondaria superiore in Austria’. Gli studenti erano
prevalentemente di genere femminile (96,6%) e di un’eta media di 15,6 anni; 22 su 29
parlanti di lingua madre tedesca, 7 patlanti bi- o plurilingui rispettivamente ceceno-
tedesco-russo, tedesco-inglese, turco-tedesco, ungherese-serbo-tedesco-inglese (2
studenti) e ungherese-tedesco. Hanno frequentato una scuola secondaria superiore in
Austria in cui I'italiano ¢ offerto come lingua straniera. La maggior parte era al secondo
anno del corso di italiano. Tuttavia, per 6 studenti si trattava del terzo anno, in quanto
ripetenti dell’anno scolastico. Tutti i partecipanti hanno lavorato con la stessa insegnante
durante tre lezioni di 50 minuti a settimana, utilizzando il libro di testo Espresso Ragazzi 1
e 2 (Orlandino, Rizzo, Ziglio, 2017; Otlandino, Bali, Rizzo, 2018).

"1l gruppo di controllo per il SMT era composto da 18 soggetti di madrelingua italiana con un’eta media di
30 anni, reclutati all’'Universita di Innsbruck.
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A tutti 1 partecipanti ¢ stato somministrato un questionario sulla biografia linguistica
ed ¢ stato chiesto di firmare un modulo di consenso informato in cui sono state fornite
informazioni sulla natura dell’esperimento e sulla durata dello studio, garantendo
I'anonimato.

Secondo I'insegnante di italiano degli studenti, I'accordo attributivo e predicativo degli
aggettivi ¢ stato trattato in classe esclusivamente sulla base del libro di testo adottato. In
seguito, le rispettive unita del libro di testo (Volume 1: Unita 1-8, Volume 2: Unita 1) sono
state esaminate per quanto riguarda gli aspetti della marca del plurale e dell’accordo
dell’aggettivo attributivo e predicativo. A tal fine, sono stati analizzati gli obiettivi di
apprendimento definiti per le singole lezioni nell’indice dei contenuti (cfr. Lenzing, 20006:
186; Zipser, 2012) e I'uso e trattamento delle rispettive strutture nelle unita del libro di
testo. E stata fatta una distinzione tra attivitd comunicative, da un lato, in cui uso delle
rispettive strutture ¢ probabile ma non necessariamente richiesto, poiché Iattenzione
dell’attivita si concentra piu sul significato che sulla forma, e, dall’altro, esercizi con un
focus sulla forma che richiedono I'uso delle rispettive strutture. Inoltre, ¢ stato esaminato
I'input fornito nelle unita, ma I’analisi si ¢ limitata alle spiegazioni grammaticali esplicite e
non ha preso in considerazione 'input sotto forma di testi scritti, file audio e video.

Come mostra la Tabella 4, la marca del plurale (procedura categoriale, stadio di
apprendimento 2 della TP) viene introdotta esplicitamente nell’'Unita 1 del libro di testo
(Volume 1) e subito dopo, nell’Unita 2, viene presentato I'accordo dell’aggettivo
predicativo con soggetto esplicito (procedura frasale, stadio di apprendimento 4).
Tuttavia, 'accordo dell’aggettivo attributivo, che si trova allo stadio 3 della gerarchia della
TP e che richiede una procedura sintagmatica, viene affrontata solo nell’'Unita 6.

Riassumendo, al momento dell’avvio della nostra ricerca, tutti gli studenti dovrebbero
aver ricevuto spiegazioni esplicite sull’accordo aggettivale sia attributivo sia predicativo.
Thuttavia, va sottolineato che le spiegazioni e gli esercizi sull’accordo di aggettivi predicativi
sono stati svolti in un momento in cui la maggior parte degli studenti era all'inizio del
proprio processo di acquisizione. Pertanto, seguendo 'ipotesi dell'insegnabilita (vedi § 2)
non ci si aspetta che abbiano acquisito le procedure necessarie per elaborare le rispettive
strutture (Di Biase, 2002).

Grafico 1. ® Marca del plurale (stadio 2) W Accordo attributivo dell'aggettivo nel SN (stadio 3) # Soggetto-
COP aggettivo predicativo (stadio 4) nelle Unita 1-8 (primo volume) e 1 (secondo volume) del libro di testo Espresso
Ragazzi 1 ¢ 2 (Orlandino et al., 2017, 2018)
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6. ANALISI DEI DATI

I dati di produzione orale sono stati trascritti e annotati. Sono stati definiti criteri
generali di esclusione riferiti a echi, ripetizioni di parole o frasi e autocorrezioni (cfr.
Pallotti, 2007: 378). Seguendo Di Biase, Bettoni (2015) e Di Biase, Kawaguchi (2002),
sono stati individuati i contesti obbligatori per le strutture morfosintattiche dell’italiano.
Per ogni struttura morfosintattica sono stati definiti criteri di esclusione specifici, quali
parole e strutture prevalentemente utilizzate e insegnhate come espressioni
formulaiche/ chunks nel libro di testo o sostantivi e aggettivi invariabili. Successivamente,
¢ stata condotta un’analisi distributiva, seguita dall’applicazione del criterio d’emersione
(emergence criterion, Pienemann, 1998a) e dalla scala implicazionale.

L’emersione ¢ stata definita come l'uso produttivo di una struttura, 'uso di una
struttura in contesti morfologicamente e lessicalmente diversi (Pienemann, 1998a; Di
Biase, Kawaguchi, 2002; Roos, 2007; Lenzing, 2013, 2019; si veda la Tabella 4 per un

esempio concreto).

Tabella 4. Analisi distributiva

N- Criteri di esclusione
AggettlYo e Espressioni formulaiche (Lenzing, 2013: 163) usate nel libro di testo:
attributivo

maniche corte, a maniche lunghe

o Aggettivi non variabili: beige, bin, rosa, viola

L’uso produttivo (Pienemann 1998a; Di Biase, Kawaguchi, 2002)

e Varieta morfologica
Almeno due aggettivi con desinenze di numero e/o genere diverse (ad
esempio /a borsa gialla, tre pesci gialli)
e

e Varieta lessicale
Almeno due aggettivi e sostantivi diversi (ad esempio /& borsa gialla, i
capelli neri); la varieta deve andare oltre un aggettivo maschile in -0 e un
aggettivo maschile/femminile in -

In una fase successiva, i risultati della produzione orale sono stati utilizzati per
raggruppare gli alunni per I'analisi statistica dei dati ricettivi. In questo modo, il criterio
d’emersione ¢ stato indirettamente trasferito ai dati ricettivi. Per I'analisi dei tempi di
reazione, sono state escluse le coppie di frasi non-matching (distrattori), le coppie non
correttamente identificate e i tempi di reazione che erano due deviazioni standard sopra
la media (si veda anche Marinis, 2010).

7. PRESENTAZIONE E DISCUSSIONE DEI RISULTATI

Di seguito verranno presentati prima i risultati dei dati di produzione orale e poi quelli
dei dati ricettivi. La Tabella 5 riporta il risultato dell’analisi distributiva dei dati di
produzione orale per tutti gli apprendenti e tutte le strutture morfosintattiche proposte da
Di Biase, Bettoni (2015). In ogni cella viene indicato il totale di contesti in cui viene
applicata una rispettiva procedura (ad esempio +3) e il numero di contesti in cui,
nonostante sia necessario, non viene utilizzata (ad esempio -1). La Tabella 5 mostra che
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gli apprendenti del gruppo producono contesti per caratteristiche morfosintattiche che
vanno dalla procedura lessicale a quella S-Bar.

Prima di fornire un’analisi qualitativa dei dati, ovvero l'applicazione del criterio
d’emersione, ¢ opportuno presentare le quattro variabili dello stesso:

“/” sta per gli apprendenti che non hanno prodotto contesti per la rispettiva procedura;

[T

si riferisce ad apprendenti che hanno prodotto contesti rilevanti, ma non hanno
applicato la rispettiva procedura;

“(+)” contrassegna gli apprendenti che hanno applicato la procedura ma non in sufficienti
contesti morfologicamente e lessicalmente diversi;

“+” identifica gli apprendenti che hanno applicato la procedura in modo produttivo
secondo la definizione d’emersione (Pienemann, 1998a).

Il risultato di quest’analisi ¢ illustrato nella Tabella 6, che indica che tutti gli apprendenti
hanno raggiunto lo stadio 2 della TP (procedura categoriale), soddisfacendo il criterio di
emersione. Dieci apprendenti hanno conseguito lo stadio 3 (procedura sintagmatica), ma
non hanno ancora realizzato un numero sufficiente di casi di unificazione di tratti
grammaticali tra diversi sintagmi. Tuttavia, questo ¢ il caso dei 6 apprendenti che si
trovano allo stadio 4 e che utilizzano in modo produttivo gli esempi per la procedura
frasale. Come illustrato nella Tabella 7, la scalabilita conferma 'ordine implicazionale
previsto per I'acquisizione della morfologia italiana (Di Biase, Bettoni, 2015; Di Biase,
Kawaguchi, 2002). L’indice di scalabilita ¢ 1,0, il che indica che la tabella ¢ considerata
valida.

La Tabella 6 permette di osservare piu da vicino I'acquisizione della procedura
sintagmatica e frasale e conferma che — come indicato dalla TP — P'accordo attributivo
precede 'accordo predicativo con il soggetto esplicito, ad eccezione di un apprendente
(L27) che non ha acquisito I'accordo attributivo ma mostra 'emersione dell’accordo
predicativo. Tuttavia, in questo caso la procedura frasale puo essere classificata come
emersa grazie allemersione di altre strutture, ad esempio dell’unificazione dei tratti tra
determinatore e sostantivo. In base a questi risultati, la DR1 (I dati di produzione orale
spontanea degli studenti di italiano LS riflettono gli stadi di apprendimento postulati dalla
TP?) e alla sua relativa sotto-domanda (I dati di produzione orale spontanea di studenti di
italiano LS riflettono I'accordo degli aggettivi attributivi prima dell’acquisizione
dell’accordo degli aggettivi predicativi?) ¢ quindi affermativa.

Gli stadi di apprendimento degli alunni identificati nei dati produttivi sono stati
utilizzati per raggrupparli per I'analisi dei tempi di reazione: 13 allievi sono stati identificati
come allievi dello stadio 2 (procedura categoriale), che non hanno ancora acquisito la
procedura sintagmatica, 10 allievi sono stati classificati come allievi dello stadio 3 in
quanto hanno acquisito la procedura sintagmatica ma non quella frasale, e 6 allievi hanno
acquisito entrambe le procedure e sono stati identificati come allievi dello stadio 4
(procedura frasale). Come gia accennato in precedenza, i dati forniscono anche un
approfondimento sullo sviluppo morfologico degli studenti d’italiano al secondo anno
della scuola secondaria superiore. Quindi, dopo un anno e mezzo di lezioni di italiano LS
tutti gli apprendenti del gruppo (100%, 29 alunni) hanno raggiunto la procedura
categoriale, il 55,2% (16 alunni) ha acquisito anche la procedura sintagmatica e il 20,7%
(6 alunni) la procedura frasale.

Per poter generalizzare il risultato, sono necessari ulteriori studi che comprendano
gruppi piu numerosi di soggetti. Ciononostante, uno sguardo agli studi che hanno
indagato lo sviluppo morfosintattico di apprendenti in altre lingue, ma sempre in un
contesto scolastico e seguendo I'approccio della TP, conferma un livello di sviluppo simile
per il secondo anno di apprendimento. Ad esempio la maggior parte degli alunni studiati
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da Lenzing (2013) ha raggiunto lo stadio 1 (91,7%) dopo un anno d’inseghamento
dell’inglese, dopo due anni d’insegnamento il 79,2% degli alunni era allo stadio 2, il 20,8%
era ancora allo stadio 1 e un ulteriore 25% era gia allo stadio 3. Tuttavia, ¢ opportuno
menzionare che lo studio di Lenzing ¢ stato condotto nella scuola primaria tedesca e
quindi non consente un confronto diretto. In uno studio con studenti di spagnolo L2 in
una scuola secondaria superiore in Austria, gli alunni hanno raggiunto il livello di sviluppo
3 alla fine del secondo anno di apprendimento, mentre nessun alunno ¢ arrivato al livello
4 (Hinger, 2001: 93 ss.). La panoramica generale del presente studio mostra che il gruppo
di studenti analizzato, ovvero una classe scolastica, rappresenta un gruppo estremamente
eterogeneo per quanto riguarda gli stadi di apprendimento raggiunti dai singoli studenti.
Per esempio, L7 e 118 utilizzano solo una struttura dello stadio 3, mentre L5, L12, 117,
I.21 utilizzano diverse strutture dello stadio 4 (si veda Tabella 5). Inoltre, nel gruppo si
trovano alunni che hanno raggiunto tre diversi stadi di apprendimento.

Per quanto riguarda l'insegnamento, si puo assumere che 'accordo dell’aggettivo
attributivo e predicativo sia stato trattato nelle lezioni di italiano LS nel primo anno di
apprendimento (si veda analisi del libro di testo, capitolo § 4.2). Ciononostante, solo sei
studenti (20,7%) hanno effettivamente acquisito entrambe le strutture. Poiché non sono
disponibili osservazioni complete delle lezioni per conoscere in dettaglio la qualita
dell’input, 'approccio metodologico-didattico e le possibilita di produrre le rispettive
strutture durante le lezioni, i dati non permettono di trarre conclusioni definitive sulla
relazione tra insegnamento e acquisizione. Alla luce dell’ipotesi dell'insegnabilita illustrata
sopra, tuttavia, i risultati, soprattutto per quanto riguarda l'accordo dell’aggettivo
predicativo, non sembrano sorprendenti. L’accordo tra soggetto e aggettivo predicativo
molto probabilmente ¢ stato trattato solo in un momento in cui la maggior parte degli
apprendenti non era ancora pronta per elaborarlo, non trovandosi ancora a uno stadio
d’apprendimento adeguato.
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Tabella 5. Analisi distributiva per tutti gli alunni (n = 29)

L18|L24| L7 (L10| L1 | L2 | L6 |L13|L15|1L19 | L2528 |L29 (11| L3 | L4 | L8 | L9 |L20|L21|L22 |23 |L26| L5 |L14 |L16 |L17 |L27| 112
Congiuntivo nelle 5
frasi subordinate i
TOP-Ogg
Clogg AUS 1
,;: V-to Sogg )
)]
éé’ TOP-Ogg Clogg +2
<
5 V Sogg 3
5] Sogg-AUS V-to +3 +3 +2
Q + +
£ 2 1 1 302 2] 31T g a2 a 1 3] 2
SOgg-COP +22| +5 | +5 |+10| +4 | +4 | +1 | +2 | +5 [+10| +8 | +9 | +8 | +6 | +3 | +8 | +4 | +8 | +2 | +9 |+19|+17 | +11| +9 +10
Agg predic. 41 -3|-11]-15]-1| 6 |-16| -5]| 4 6| -5|-5[-13|-10| -2 [-12| -3 | -9 |-10| -5 |-17(-12| 5| -3 | -9 | -6 -5
< AUSessere-V-to + +1 +1 +1 | +1 | +1 +4 +5
: g st 322|222 3|22 3l T g s a2 2] 4
En COP-Agg predic. +2 +1 | +7 +2 +4 | +1 | +3 +3(+9 [ +2 | +1 | +2 | +9 | +1 | +4 +1 +2 | +3 | +3 | +3 |+12| +1 | +1 +13
g 7131 2 3053|3282 5024 Ala]-4] -
; N-Agg. attrib. +6 | +9 | +8 +10( +9 | +5 | +9 | +5 | +7 +4 | +7 | +5 +19|+29| +9 |+15| +8 |+10|+18| +2 |+37[+19|+25|+19| +8 | +37
_g S 11 (-7 |26 |-13[-7|-11[21(-5]|-1]|-6]([-5]|-2]|-=2/(-=20]-14|-15(-7 | -2 [-17(-11] -1 | -9 (-9 | -3 |-12|-13| -11
9]
§ Determinante-N +4 | +4 | +1 +1 | +1 | +1 | +9 |+10| +4 | +8 | +1 | +5 |+12|+10|+10| +1 [+17| +8 | +7 | +6 | +7 | +9 |+12| +7 |+20|+12|+12| +24
~ ete N 31 s 2152|282 ]3[s5]-1]-4 -18 2019|3413 2]2]6]6] -8
Marca di passato | +2 | +2 +4 +3 F3 | 42| 43| HL | 3| 2| H4 | 2| 42| H4 | 46 | 43| 45| 1| +10] 43 | 47 | +7 | +1| +18
< 2 sul V Alalala]ola 4104|472 4|3]c|a]ls8|31]7]|7]-10 86|29
s .8
-§ 5 | Marca di persona +12|+11 [+10| +3 |+66|+37|+26|+48|+35[+31 | +23|+36|+22|+54 |+37|+83 | +18|+62|+25|+64|+57|+89 | +47|+68 |+57|+87|+59|+48| +153
< én sul V 100 -3 | 5| -31|-10]| -8 | -4 71 -2 -3 -8 |-17 4 1120 232 |-10|-2|-14|-2]-1]-11] -6 -9 -9
<«
~ 8 Marca di plurale |+14| +6 | +7 | +7 |+24|+25|+15[4+30|+20|+12| +6 |+21|+25|+24 |+10|+52| 15 |+17|+10|+14|+24|+33 |+20|+42|+34|+32|+30|+21| +52
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Tabella 6: Analisi qualitativa (applicazione del criterio dell'emersione) dello stadio “procedura sintagmatica” e “procedura frasale”

L18|L.24| L7 |L10| L1 | L2 | L6 |L13|L15|L19|L25|L28|L29|L11| L3 | L4 | L8 | L9 |L20|L21|L22|L23|L26| L5 |L14 |L16 |L17 |[1.27| L12
TOP-Ogg Clogg
¢ |aosviesese /L L2 e e el L
§ TOP-Ogg Clogg
= | VsSogg /A A A A A A A A A 2 I A AN A A A N A /A AN R (VA VA VA IV RV VA VA I G
7;‘ Sogg-AUS V-to | / ANy / /| /| ) @ |/ ) )
<)
& Sogg-COP
Sz e, / OHHHHOHOHOHOHEHHHEOHEOHEOOHEOOH] ] F
.3 AUSessere-V-to | / [ (+)| / G/ |H ) / / HE O[O ) )
—§ gﬁ COP-Agg. predic.| / | ()| / [(F)| () O/ [ OHH] /| OHHOHOOHH O H OO OO+ OO+
§ s N-Agg. attrib. | (+) | (+) | () H|HEH|HE COREGS) |+ [+ | + |(H|+ |+ |+ ]+ |(H)| +
[=
"% | Determinante-N OO/ 1HIHIOIHIGOIHGHIH O]+ [+ ]+ B+ B+ |+ ]+ [+ ]+ D]+ D] +] +
Tabella 7: Panoramica degli stadi di apprendimento ragginnti dagli alunni (n = 29)
L18|L24| L7 |[L10| L1 | L2 | L6 |L13|L15|L19 |L25|L28 |1L.29 | L11| L3 | L4 | L8 | L9 |L20|L21|L22 123 L26| L5 |L14|L16|L17 |L27| L12
P. S-Bar A A I A A A A I A A A A A A A A A /A VR VA VA VA VA A A
P.
sintagmatica | I G GG GG IR R R
P.frasale | (V)| O[O [ O+ |+ |+ |+ | + + |+ |+ |+ |+ |+ +]|+]+
P.categotiale| + | + | + | + | + |+ |+ |+ [+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]|+]+ ]|+ o T R T A
P.lemmatica| + | + | + | + [+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ |+ ]+ ]|+ |+ o T R T A
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Per rispondere alla DR2 (I tempi di reazione degli studenti di italiano LS mostrano
effetti di grammaticalita per 'accordo degli aggettivi attributivi e predicativi a seconda del
loro stadio di apprendimento?) E stato adottato un esperimento SMT. Sono state calcolate
le medie e le deviazioni standard dei tempi di reazione per i gruppi di apprendenti e per il
gruppo di controllo nativo. Il gruppo 1 (G1) rappresenta gli studenti allo stadio 2, il
gruppo 2 (G2) comprende gli studenti allo stadio 3 e il gruppo 3 (G3) ¢ costituito dagli
studenti allo stadio 4. Le statistiche descrittive rivelano che i tempi di reazione complessivi
sono piu lunghi per le coppie di frasi agrammaticali rispetto a quelle grammaticali nei tre
gruppi di studenti (cfr. Tabella 7). Questo effetto ¢ stato osservato anche nel gruppo di
controllo di parlanti di italiano L1 (GN).

Successivamente, sono state calcolate le statistiche inferenziali. Poiché la distribuzione
dei tempi di reazione nell’esperimento SMT non ¢ normale, ¢ stato usato il signed-rank
test di Wilcoxon per comparare 1 tempi di reazione sulle coppie di frasi grammaticali e
agrammaticali. Per il gruppo di controllo, il signed-rank test di Wilcoxon ha dimostrato
che ¢’¢ una differenza significativa (z = -5,222, p < 0.001) tra le medie delle coppie di frasi
grammaticali e agrammaticali. Pertanto, i risultati confermano Iipotesi di base di
un’elaborazione piu rapida delle frasi grammaticali rispetto a quelle agrammaticali
nell’elaborazione della L1. Al contrario, le differenze tra le medie dei tre gruppi di alunni
non sono significative (cfr. Tabella 8).

Tabella 8: Statistica descrittiva ¢ di inferenza per le coppie di frasi grammaticali e agrammaticali (gruppi di
apprendenti e gruppo di controllo)

G1 (n=13) G2 (n=10) G3 (n=6) GN (n=18)
tempi di tempidi | tempi di tempi di tempi di tempi di tempi di tempi di
reazione reazione | reazione teazione teazione teazione teazione treazione
gr agr gr agr gr agr er agr
Media 0.8847 0.9135 0.8655 0.8839 0.8945 0.9361 0.6477 0.7558
gevlaz. 0.3539 0.3231 0.2338 0.2905 0.2953 0.3180 0.2743 0.3605
Wil ” z =-1.092 z = -0.458 z =-1.077 z = -5.222
coxo. p=0275 p=0.64 p=0.282 p < 0.001

In un’ulteriore fase sono state calcolate le medie e le deviazioni standard per le due
condizioni analizzate, 'accordo dell’aggettivo attributivo e predicativo, sia nelle coppie di
frasi grammaticali sia in quelle agrammaticali. II GN mostra tempi di reazione piu lunghi
per le coppie di frasi grammaticali rispetto a quelle agrammaticali in entrambe le
condizioni (cfr. Tabella 8). Anche in questo caso, il signed-rank test di Wilcoxon ha
confermato che le differenze tra le medie delle coppie di frasi grammaticali e
agrammaticali nel GN sono significative (attributivo: z = -3,285, p = 0,001; predicativo: z
=-4,908, p < 0,001) e I'ipotesi IR4 (i tempi di reazione dei parlanti italiano L1 del gruppo
di controllo mostrano un effetto di grammaticalita per entrambe le condizioni) puo essere
confermata.

Per quanto riguarda il G1, 1 risultati mostrano che le medie dei tempi di reazione sono
piu lunghe per le coppie di frasi agrammaticali rispetto a quelle grammaticali sia nella
condizione attributiva sia in quella predicativa (cfr. Tabella 8). Tuttavia, il signed-rank test
di Wilcoxon indica che le differenze non sono significative per nessuna delle due condizioni
(attributiva: z = -1,075, p = 0,282; predicativa: z = -0,360, p = 0,719). L’ipotesi IR1(
tempi di reazione degli apprendenti che hanno solo raggiunto lo stadio “procedura
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categoriale” non mostrano nessun effetto di grammaticalita in nessuna delle condizioni)
¢ anche confermata.

Nel G2 i tempi di reazione medi sono piu lunghi per le coppie di frasi agrammaticali
che per quelle grammaticali nella condizione attributiva. Nella condizione predicativa, le
medie delle frasi agrammaticali sono leggermente piu brevi di quelle delle coppie
grammaticali (cfr. Tabella 9). Tuttavia, le differenze non sono significative per nessuna
delle due condizioni (attributiva: z = 1,022, p = 0,307; predicativa: z = 0,268, p = 0,789).
Sulla base di questi risultati I'ipotesi IR2 (i tempi di reazione degli apprendenti che hanno
raggiunto lo stadio “procedura sintagmatica” mostrano un effetto di grammaticalita, ma
solo per I'accordo dell’aggettivo attributivo) non puo essere verificata.

Nel gruppo di studenti piu avanzati (G3), i tempi di reazione medi per le condizioni di
accordo predicativo sono piu lunghi per le coppie di frasi agrammaticali (media/SD
grammaticale 0,7632/0,2639 vs agrammaticale 0,9603/0,3208). 1l signed-rank test di
Wilcoxon conferma che la differenza ¢ significativa (z = -3,518, p < 0.001). Al contrario,
nella condizione attributiva, i tempi di reazione medi per le coppie di frasi grammaticali
sono piu lunghi di quelli per le coppie di frasi agrammaticali (media/sd gr 1,0089/0,2762
vs agr 0,9118/0,3190). La differenza non ¢ significativa (z = -1,526, p = 0,127). Di
conseguenza, 'ipotesi IR3 (i tempi di reazione degli apprendenti che hanno raggiunto lo
stadio “procedura frasale” mostrano un effetto di grammaticalita per entrambe le
condizioni) puo essere accettata solo in parte.

Tabella 9: Statistica descrittiva e inferenziale per l'accordo degli aggettivi attributivi e predicativi per i gruppi di
apprendenti e il gruppo di controllo

gruppo G1 (n=13) G2 (n=10)
tempi di reazione tempi di reazione tempi di reazione tempi di reazione
attrib. predic. attrib. predic.
gr/agr gt agr gt agr gt agr gl‘ agr
media 0.8797 0.9301 0.8897 0.8959 0.8609 0.9001 0.8701 0.8676
deviaz. st. 0.3813 0.3555 0.3268 0.2864 0.2178 0.2755 0.2511 0.3068
Wilcoxon z=-1.075 z =-0.360 z=-1.022 z=-0.268
p =0.282 p=0.719 p = 0.307 p =0.789
gruppo G3 (n=6) GN (n=18)
tempi di reazione tempi di reazione tempi di reazione tempi di reazione
attrib. predic. attrib. predic.
gr/agr gl‘ agr gt agr gt agr gl‘ agr
media 1.0089 0.9118 0.7632 0.9603 0.6192 0.7278 0.6760 0.7842
deviaz. st. 0.2762 0.3190 0.2639 0.3208 0.2764 0.3967 0.2707 0.3195
Wilcoxon z=1.526 z =-3.518 z = -3.285 z =-4.908
p=0.127 p < 0.001 p = 0.001 p < 0.001

Sulla base di questi risultati, si puo constatare che il G3 si comporta in modo simile al
gruppo di controllo di madrelingua, ovvero mostra tempi di reazione piu lunghi davanti
alle violazioni dell’accordo del numero negli aggettivi predicativi. Tuttavia, questo non
vale per 'accordo degli aggettivi attributivi, il che, sulla base dei dati produttivi, dovrebbe
essere il caso. Mentre dalle produzioni orali degli alunni del G3 emerge 1'uso produttivo
dell’accordo sia attributivo sia predicativo, 1 tempi di reazione mostrano una sensibilita
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grammaticale solo alle violazioni del numero nell’accordo predicativo, ma non
nell’accordo attributivo.

Anche per il G2, come per il G3, 1 dati della produzione orale confermano 'emersione
della procedura sintagmatica nell’accordo aggettivale attributivo. Nei tempi di reazione
dell’esperimento SMT, invece, non si vede nessuna sensibilita grammaticale né per gli
aggettivi attributivi agrammaticali né per quelli predicativi.

Neanche i risultati del G1 mostrano effetti di grammaticalita, il che, tuttavia, ¢ coerente
con lo stadio (stadio 2) in cui si trovano gli alunni e nel quale non ¢ previsto che processino
sintatticamente né I’accordo attributivo né quello predicativo. Di conseguenza, la DR2 (I
tempi di reazione degli studenti di italiano LS mostrano effetti di grammaticalita per
I'accordo degli aggettivi attributivi e predicativi a seconda del loro stadio di
apprendimento?r) ¢ solo parzialmente confermata. Di seguito saranno presentate possibili
spiegazioni per la deviazione dalle ipotesi.

Innanzitutto, sulla base del modello Integrated Encoding-Decoding Model of S1.A di Lenzing
(2021) si puo confermare che nella comprensione o decodifica ci sono due vie di
elaborazione, quella sintattica e quella semantica. All'inizio dell’apprendimento gli studenti
usano la via semantica. In base ai risultati, questo vale anche per gli studenti del gruppo 2,
che applicano gia la procedura sintagmatica nella produzione, ma non riescono ad usarla
nell’esperimento SMT e sembrano invece ricorrere a una sorta di elaborazione superficiale
o shallow processing (Clahsen, Felser 2006, 2018). Per il gruppo 2 in particolare, un’ulteriore
spiegazione potrebbe risiedere nell'insufficienza delle risorse di elaborazione di questo
gruppo (meno avanzato) in compiti impegnativi come I'esperimento SMT orale. Keating
(2010: 116), in un contesto simile, sottolinea per I'acquisizione dell’accordo di genere:
«[...] even if L2 learners possess the requisite knowledge of gender, they may display
insensitivity to gender violations because they lack the processing resources necessary to
execute the Agree relation, particularly in demanding on-line tasks (a processing deficit).»

Anche Benati e Lee (2008: 56) riassumono diverse difficolta di elaborazione
dell’accordo del genere che possono essere rilevanti per il presente studio. Con
riferimento al modello di Imput Processing elaborato da VanPatten (1996, 2020),
menzionano innanzitutto 'elaborazione di tratti ridondanti, come ¢ il caso del genere e
del numero nell’accordo di aggettivi attributivi e predicativi, che vengono elaborati dopo
quelli non ridondanti o che non vengono elaborati affatto. Inoltre, Benati e Lee (2008: 56)
citano anche gli aspetti fonetici come ulteriore spiegazione delle difficolta di elaborazione
nel caso dell’accordo di genere: il morfema flessivo responsabile dell’accordo si trova in
una sillaba non marcata ed ¢ quindi percettivamente non saliente, cosa che ¢ stata
identificata come un fattore importante nell’acquisizione dei morfemi da N. Ellis (2007),
ad esempio, e discussa da Di Biase (2015) come un ulteriore fattore da includere nella
gerarchia della TP, soprattutto per le lingue morfologicamente ricche come I'italiano.

I punti sopra elencati riguardano principalmente i gruppi di apprendenti 1 e 2; per
quanto concerne il gruppo piu avanzato (gruppo 3), ¢ interessante che mostri effetti di
grammaticalita statisticamente significativi, anche se solo per la condizione predicativa.
Nella condizione attributiva, che non ha mostrato differenze significative nei tempi di
reazione tra coppie grammaticali e agrammaticali, la posizione dell’aggettivo nella frase
nominale potrebbe rappresentare un’ulteriore difficolta di elaborazione (cfr. Benati, Lee,
2008: 56). In una tipica frase nominale con un aggettivo attributivo, 'aggettivo si trova in
posizione finale ed ¢ — nell’ordine di occorrenza — la terza parola con la marca del genere
e numero in serie. Al contrario, laggettivo predicativo, pur essendo anch’esso
postnominale, ¢ il primo elemento della frase verbale a marcare sia genere che numero.
Benati e Lee concludono: «This position [nella posizione finale di una frase nominale nel
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caso degli aggettivi attributivi] would make the adjective marking even less likely to be
processed than if it were, for example, in initial position».

Infine, sulla base dei risultati qui discussi, ¢ improbabile che le procedure nella
produzione e ricezione del patlato si comportino in modo completamente indipendente
I'una dall’altra e che i risultati possano essere spiegati da carenze della gerarchia della
processabilita secondo la TP, soprattutto perché quest'ultima ¢ stata chiaramente
confermata per la produzione orale. E pit probabile che i meccanismi di elaborazione
nella produzione e nella ricezione del parlato siano simili, ma che siano parzialmente
mascherati da fattori inerenti alla comprensione (cfr. Spinner, 2013: 732). Va anche detto
che il numero di item nell’esperimento SMT era limitato, cosi come il numero di soggetti
esaminati, soprattutto nel gruppo di studenti piu avanzato (gruppo 3), e quindi i risultati
devono essere interpretati con cautela. Tuttavia, forniscono indicazioni e tendenze
sull’elaborazione morfosintattica dell’accordo degli aggettivi attributivi e predicativi
nell’italiano LS. Per comprendere ancora meglio I'elaborazione morfosintattica degli
apprendenti sia all’inizio sia in una fase piu avanzata dell’acquisizione saranno necessari
anche disegni di studio piu completi. Oltre all’esperimento SMT, ad esempio, si potrebbe
aggiungere un compito in cui I'elaborazione del numero e del genere dell’aggettivo ¢
essenziale per la comprensione della frase, come nel caso dell'uso dell’aggettivo
predicativo in frasi con soggetto nullo (¢ bello vs ¢ bella | sono belli vs sono belle). Una
combinazione di pit compiti, come nel progetto di studio di Lenzing (2019, 2021) per la
voce passiva, potrebbe fornire approfondimenti ancora pitu ampi, tenendo conto dei
fattori inerenti alla comprensione.

8. CONCLUSIONI

Con il presente studio si ¢ voluto indagare se lo sviluppo della morfosintassi produttiva
e ricettiva di alunni d’italiano LS nel secondo anno di apprendimento segua gli stessi stadi
di sviluppo postulati dalla TP. Gli alunni frequentavano una scuola secondaria superiore
in Austria e avevano in media 15,6 anni. Per identificare gli stadi di sviluppo e per
esaminare 'accordo degli aggettivi attributivi e predicativi con soggetto esplicito nella
produzione orale spontanea, sono stati usati quattro compiti comunicativi. Il corpus orale
trasversale che ne ¢ risultato comprende 14 ore e 24 minuti e 26.876 fokens da un totale di
29 studenti. Gli stessi studenti hanno partecipato a un esperimento Auditory Sentence
Matching Task (SMT), che ha misurato i tempi di reazione a coppie di frasi grammaticali e
agrammaticali presentate oralmente e a loro volta assegnate alle due condizioni
dell’accordo degli aggettivi attributivi e predicativi.

Un’analisi distributiva cosi come la successiva applicazione del criterio dell’emersione
e la scala implicazionale (indice di scalabilita = 1,0) hanno confermato gli stadi di
apprendimento postulati da Di Biase, Bettoni (2015) per la produzione orale. Pertanto, la
gerarchia per litaliano L2/LS puo essere dimostrata su una base empirica pitt ampia e
confermata per gli apprendenti adolescenti in un contesto scolastico.

Sulla base dei dati produttivi, gli apprendenti sono stati raggruppati in tre gruppi.

L’analisi statistica dei tempi di reazione per le coppie di frasi grammaticali rispetto a
quelle agrammaticali dell’esperimento SMT ¢ stata condotta per i tre gruppi di studenti e
per i gruppo di controllo di parlanti dellitaliano L1 (n = 18). L’ipotesi di base
dell’esperimento, secondo cui 1 parlanti .1 mostrano tempi di reazione significativamente
piu lunghi per le coppie di frasi agrammaticali rispetto a quelle grammaticali, ¢ stata
confermata per il gruppo di controllo sia per 'accordo degli aggettivi attributivi sia per gli
aggettivi predicativi. Nei gruppi di apprendenti, solo il gruppo piu avanzato, il gruppo 3,
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ha mostrato un effetto di grammaticalita (= differenza significativa) per le coppie di frasi
con accordo predicativo, ma non per I'accordo attributivo, anche se questi hanno
applicato le rispettive procedure (procedura sintagmatica e frasale) nella produzione orale.
Per spiegare i risultati, nel § 7 sono stati discussi vari punti e, in futuro, saranno
necessari disegni di studio ancora piu completi. Tuttavia, si puo affermare che il presente
lavoro fornisce un contributo importante allo studio dellinterlingua produttiva degli
apprendenti dellitaliano LS al quale ¢ stata aggiunta anche linterlingua ricettiva. La
didattica dell'italiano LS, che finora ha spesso trasferito le evidenze dalla ricerca
acquisizionale L2 all’apprendimento delle lingue straniere nei contesti della scuola
superiore, puo cosi integrare risultati di ricerca che provengono direttamente da li.
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L.O SVILUPPO DEI MARCATORI DISCORSIVI NELLE
INTERLINGUE DI APPRENDENTI CECHI E SLOVACCHI DI
ITALIANO COME LINGUA NON MATERNA

Kristyna Lorenzova'

1. INTRODUZIONE

Osserviamo le sei frasi che seguono:

(1a) Senti la nuova canzone di Vascol
(1b) Poslouchej, nova pisen od Vasca!
(1¢) Poctivay, nova piesenn od Vascal

(2a) Senti, perché non pensi prima di parlare?
(2b) Poslys, proc se nejprve nezamyslis nez néco feknes?

(2¢) Pocwj, preco nerozmyslas skor, ako zacnes hovorit’»

Ogni parlante di italiano (es. 1a e 2a, da Molinelli, 2014: 196), ceco (es. 1b e 2b) e
slovacco® (es. 1c e 2¢) ¢ in grado di notare, anche se solo a un livello elementare, la diversa
nuance tra 1 due gruppi di esempi sopra riportati. La parola iniziale di ogni coppia (la, 2a;
1b, 2b; 1c, 2¢) ¢ identica dal punto di vista formale, ma diversa dal punto di vista
funzionale. Nello specifico, in un’ottica pragmatica, distinguiamo un significato
proposizionale negli esempi del gruppo (a), che mantengono il loro significato letterale di
‘percepire attraverso l'udito’, e un valore procedurale nel gruppo (b), che permette
soprattutto di interpretare linterazione tra il parlante e il suo interlocutore, oltre alla
struttura del messaggio trasmesso (Molinelli, 2014: 196). Questa seconda funzione ¢ quella
che caratterizza 1 marcatori discorsivi (d’ora in poi MD).

Sebbene possano sembrare a prima vista semplici f#//ers nella conversazione, i MD sono
in realta strumenti molto importanti sia in lingua materna sia in lingua seconda in quanto
giocano un ruolo cruciale nella organizzazione del testo e nell’interazione (Borreguero,
Thorle, 2016). Essi aiutano a definire il tono, P'obiettivo e il significato generale del
discorso, contribuendo a «costruire la cornice di riferimento in cui il discorso si realizza»
(Mascherpa, 2016: 137)°.

! Universita Masaryk di Brno.

2 Ceco e slovacco, lingue affini benché non identiche, non saranno in questa ricerca analizzate
separatamente.

3 Esiste una gamma di termini diversi per indicare i MD, cui contribuiscono la mancanza di una definizione
univoca e il fatto che «non esiste corrispondenza nei gruppi di elementi che i vari studiosi includono nella
classe» (Bazzanella, 2001b: 42). Si considerino ad esempio, al di la dell’italiano, i termini inglesi pragmatic
connectives (Nan Dijk, 1979), disconrse particles (Schourup 1983), disconrse markers e pragmatic markers o le etichette
tedesche: modalpartikeln (\Weydt, 1983), partikeln (Hoelkher, 1991), quelle francesi come mots charnicres
(Delbecque, 1983), marguenrs (Roulet e al., 1985), marquenrs discursifs (Paillard, 2011), spagnole marcadores
interaccionales (Obregon Munoz, 1985), conectores (Pons Borderia, 1998; Ferrer, Pons, 2001) e marcadores del
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Obiettivo del contributo qui presentato ¢ quello di osservare lo sviluppo dei MD nelle
interlingue di apprendenti cechi e slovacchi di italiano come lingua non materna,
focalizzando l'attenzione su quelli che espletano funzioni metadiscorsive. I dati sono stati
raccolti nelle classi di italiano LS del Dipartimento di Lingue e letterature romanze
dell’Universita Masaryk di Brno, tra il dicembre del 2022 e il gennaio del 2023. Sono state
adottate due tecniche di raccolta, cio¢ il focus group e le conversazioni semiguidate. I dati
ottenuti sono stati analizzati impiegando un approccio fondamentalmente
onomasiologico. Piu in dettaglio, la ricerca ¢ stata guidata dalle seguenti domande: 1)
Quanti e quali MD svolgono funzione metadiscorsiva all'interno del corpus? 2) Ci sono
differenze di frequenza secondo il metodo di elicitazione dei dati? 3) Ci sono differenze
di frequenza secondo il livello degli apprendenti? 4) Ci sono differenze di frequenza
secondo il grado e il tipo di immersione (in particolare, un soggiorno in Italia)?

I1lavoro ¢ organizzato come segue: nel paragrafo 2 verranno delineate alcune questioni
teoriche relative, in particolare, alla definizione dei MD e verra presentata la tassonomia
funzionale scelta per lo studio. Seguira, in 3, la descrizione della metodologia utilizzata per
la costruzione del corpus. Alla luce dei dati ottenuti, verranno, nel paragrafo 4, analizzate
le funzioni metadiscorsive dei MD rilevati. Infine, in 5 si proporranno alcune osservazioni
conclusive e possibili prospettive della ricerca.

2. PRESUPPOSTI TEORICI

L’interesse per i MD in ambito italiano si sviluppa all’inizio degli anni Novanta grazie
agli studi di Carla Bazzanella, che ne propone una definizione a tutt’oggi valida e molto
citata:

I segnali discorsivi sono quegli elementi che, svuotandosi in parte del loro
significato  originario, assumono dei valori aggiuntivi che servono a
sottolineare la strutturazione del discorso, a connettere elementi frasali,
interfrasali, extrafrasali e a esplicitare la collocazione dell’enunciato in una
dimensione interpersonale, sottolineando la struttura interattiva della
conversazione (Bazzanella, 2001: 225).

Bazzanella (2001) descrive le caratteristiche formali dei MD, tra cui Peterogeneita
categoriale, la polifunzionalita, la mobilita posizionale, la sensibilita contestuale, ecc., e
propone una loro classificazione funzionale articolata in tre macrocategorie, nterazionale,
metatestuale e cognitiva, a loro volta articolate in diverse microfunzioni. Vari studi adottano
questa tripartizione e, tra questi, quelli di Borreguero (2009; 2015), Borreguero ez al. (2017),
Borreguero, Ferroni (2020), incentrati sull’acquisizione dei MD in apprendenti ispanofoni
di italiano L2 e in apprendenti italofoni di spagnolo L2; questi studi costituiscono il
modello di riferimento per il lavoro qui presentato.

discurso (Martin Zorraquino, Portolés, 1999; Borreguero, 2015) o ceche diskurzni markery (Hoffmanova ez al.,
2019).

Quanto alla lingua italiana, si nota una certa preferenza per il termine segnali discorsivi (Bazzanella, 2001;
Manili, 2001; Andorno, 2007; Borreguero, 2009; Jafrancesco, 2015; Chini, 2016). Piu di recente, compare
segnali o marcatori funzionali, inteso come iperonimo di «‘segnali discorsivi’ (orientati al testo), ‘segnali
pragmatici’ (orientati agli interlocutori) e ‘segnali contestuali’ (orientati al contesto interazionale)» (Molinelli,
2017: 121). La denominazione marcatori discorsivi impiegata in questo lavoro ¢ quella utilizzata da Borreguero
(2015; Borreguero ef al., 2017); cfr. anche Stame (1994), Contento (1994), Dovetto, Senza Peluso (2009),
Giuliano, Russo 2014), D1 Stefano (2019) znter al., che rappresentano il principale punto di riferimento
teorico per I'analisi proposta.

Italiano LingnaDue 80 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



In particolare, si adottera qui lo schema funzionale proposto in Lopez, Borreguero
(2010) e rivisto in Borreguero e al. (2017), che ¢ riportato nella Tabella 1:

Tabella 3. Tassonomia di funzioni discorsive dei MD di Borreguero et al. (2017, adattato)

(alternanza di turni)

MACROFUNZIONI
TIPI DI FUNZIONI ALCUNE SOTTOFUNZIONI
DISCORSIVE
Presa/ mantenimento/ cessione di turno
Controllo Richiesta di attenzione, richiesta di
(parlante) attenzione, richiesta di conferma
Interazionale Mitigazione, intensificazione
— asse dell’alterita ; . - - .
Contatto Funzione fatica, espressione di emozioni
(ascoltatore) e atteggiamenti
Reazione Risposta collaborativa, risposta reattiva,

richiesta di spiegazioni

Otdinazione di informazioni,
delimitazione degli argomenti discorsivi
(cambiamento di un #pzc, digressione,
recupero, riassunto), concentrazione,
aggiunta di un commento
sull’argomento stabilito

Organizzazione

Metadiscorsiva dell’informazione

— asse testuale

Formulazione linguistica | Online planning, riformulazione

Co-orientamento argomentativo (ad es.

Logico-argomentativa . R
aggiunta, conseguenza, finalita)

Anti-orientamento argomentativo (ad es.
opposizione, contrasto, mitigazione della
rilevanza di alcune informazioni)

Inferenziale

Cognitiva
— asse semantica

Coinvolgimento o distanziamento dal
contenuto dell’enunciato

Modale dell’enunciazione | Modalita epistemica/doxastica

Indicazione della fonte
dell’informazione (evidenzialita)

La Tabella 1 mostra una distinzione tra tre macrofunzioni dei MD: znterazionale,
metadiscorsiva e cognitiva, a loro volta articolate in diversi tipi di funzioni che raggruppano
esempi di varie sotto-funzioni. Nel primo caso, la macrofunzione interazionale riunisce tutte
le funzioni riguardanti il rapporto tra il parlante e l'interlocutore e viene suddivisa a sua
volta in tre categorie principali, cio¢ a) funzioni svolte dal parlante che prende il turno
(dette anche funzioni di controllo della conversazione), ad esempio /a presa, il mantenimento
e Ja cessione di turno; b) funzioni assunte dall’ascoltatore che non ha l'intenzione di prendere
la parola, ma che esprime le proprie emozioni indipendentemente da cio che il parlante
dice; ¢) funzioni assunte dall’ascoltatore che intende prendere la parola e reagisce a quanto
detto, dimostrando accordo (producendo, cioe¢, una risposta collaborativa) o disaccordo
(risposta reattiva) o chiedendo spiegazioni (richiesta di spiegazioni). Nel secondo caso, come si
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vedra meglio pit avanti, /a macrofunzione metadiscorsiva raggruppa tutte le funzioni relative
alla produzione del testo e puo essere suddivisa in due gruppi principali: a) funzioni
relative all’organizzazione delle informazioni, come ad esempio 7/ cambiamento di topic, la
chiusura e lapertura delle interazioni, la ripresa degli argomenti ecc.; b) funzioni relative alla
formulazione linguistica del testo, che comprende tutte le strategie per mantenere la parola
mentre si ¢ in difficolta nel pianificare un enunciato. Queste ultime sono, in effett,
strettamente legate all’online planning nella comunicazione orale, ma includono anche la
funzione di riformulazione. Nel terzo caso, la funzione cognitiva riunisce tutte le funzioni
che in qualche misura influiscono sul contenuto semantico veicolato dall’enunciato. Essa
si articola in due gruppi: il primo ¢ quello delle funzioni connettive, che collegano i contenuti
semantici degli enunciati e creano tra loro relazioni logiche o argomentative (relazioni
coorientate come I'addizione, la finalita ecc. e relazioni antiorientate come 'opposizione,
il contrasto ecc); il secondo ¢ quello delle funzioni legate alla trasmissione di valori modali,
come ad esempio la modalita epistemica e doxastica o 'evidenzialita (Borreguero ef al.,
2017: 20-22).

3. IORGANIZZAZIONE DELLA RICERCA: STRUMENTI E METODOLOGIA

3.1. Raccolta dei dati

La raccolta dei dati, di carattere trasversale, ¢ avvenuta tra dicembre 2022 e gennaio
2023, presso il Dipartimento di Lingue e Letterature romanze dell’Universita Masaryk di
Brno’.

I partecipanti sono stati selezionati secondo criteri di omogeneita in base all’anno di
studio e, quindi, al livello di competenzaé. A questo scopo, sono state consultate le risposte
date ai questionari sociolinguistici somministrati all'inizio di ogni anno accademico a
coloro che si iscrivono al corso di laurea triennale di Lingua e Letteratura italiana, in modo
da avere un quadro il piu dettagliato possibile di ogni apprendente, che includa i dati
anagrafici, il percorso di studi, le competenze linguistiche, il grado di esposizione
all’italiano al di fuori del contesto universitario, i soggiorni in Italia e gli ausili didattici a
cui ricorre.

Il campione risultante ¢ costituito da 12 apprendenti: 9 cecofoni e 3 slovaccofoni’, di
cui 2 maschi e 10 femmine, di una fascia d’eta compresa tra i 20 anni e 1 27 anni.

4In Borreguero e al. (2017: 21-22), si distingue ulteriormente in base a cid che viene “collegato”, cioe,
quando un MD stabilisce una relazione connettiva tra due enunciati si parla di connessione, ma «when the
relationship is established between a linguistic component (utterance or segment of utterance) and implicit
information that the listener/teader must infer from the co-text or context, we are then talking about
inferential connectiony.

5 La raccolta ¢ avvenuta nelle aule studio, dunque in un luogo certamente legato alla vita universitario, ma
non direttamente alle attivita didattiche, cosi da distinguere, almeno in qualche misura, la raccolta dei dati
dal contesto della didattica formale e indurre un parlato spontaneo o semispontaneo.

¢ 1 tre anni della laurea triennale portano gli studenti a raggiungere altrettanti livelli del QCER (2002); in
particolare, il livello d’uscita del primo anno ¢ A1-A2, del secondo B1-B2, del terzo anno B2-C1.

711 fatto di avere apprendenti con 1.1 molto vicine ci permette di considerare tale gruppo come omoge-neo.
Infatti, la prossimita delle lingue fa si che anche nel contesto universitario gli studenti slovaccofoni si servano
della propria lingua madre.

Italiano LingnaDue 82 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



Oltre agli studenti, hanno partecipato alla raccolta dei dati due tirocinanti di
madrelingua italiana® e una ricercatrice di madrelingua ceca (chi scrive), responsabile della
conduzione delle conversazioni asimmetriche.

Il numero dei partecipanti alla raccolta e il livello di competenza linguistica degli
studenti sono riportati nella Tabella 2.

Tabella 4. Partecipanti alla raccolta dati

Partecipanti
Raccolta Apprendenti Apprendenti
dati Nativi Italiani | Ricercatrice cechi slovacchi
B1-B2 B2-C1 B1-B2

FG1

2 1 5 3
IN1
FG2

1 1 1 3
IN2

Come mostra la Tabella 2, 6 studenti (sui 9 in totale del secondo anno del corso di
laurea triennale) ha una competenza in italiano pari al livello intermedio (B1-B2), mentre
3 (gli studenti del terzo anno) possiedono il livello intermedio-avanzato (B2-C1).

I corpus consta di circa 5 ore di conversazione ottenute con due diverse modalita di
raccolta:

a)  conversazioni (semi-)guidate (IN) dalla ricercatrice, svolte sulla piattaforma Zoom sul tema
delle feste natalizie; si tratta di 12 incontri individuali, ciascuno della durata di circa
dieci minuti. Ogni apprendente ha partecipato sia all'intervista sia alla discussione di
gruppo (una delle condizioni era di assistere a entrambi gli incontri per garantire
I'omogeneita del corpus e la comparabilita dei dati). Va sottolineato che, in entrambi
1 casi, non erano presenti docenti del corso di laurea.

b) focus gromp’ (FG), cioe gruppi di discussione, in presenza, che hanno coinvolto studenti
e nativi italiani, nonché la ricercatrice stessa in funzione di osservatrice; si € trattato di
due incontri sul tema “Italiano e altre lingue in viaggio: Erasmus e oltre”, ciascuno
della durata di un’ora circa.

I focus group rappresentano, in ambito acquisizionale e, in particolare, nel panorama
dell’italiano L2, una modalita di raccolta dati nuova'® e, sulla base dei risultati, efficace.

811 corso di laurea ospita di consueto studenti di scambio Erasmus, che svolgono tra ’altro percorsi di
tirocinio di didattica dell’italiano.

9 Un focus group (intervista focalizgata, intervista focalizzata di gruppo, intervista di gruppo) ¢ un metodo di ricerca
qualitativa che coinvolge un gruppo di persone (omogeneo) che discutono e condividono le proprie
opinioni, idee, percezioni su un determinato argomento (Migliorini, Rania, 2001: 83).

10 Nella maggior parte degli studi sui MD (Borreguero ef al., 2017; Di Stefano, 2019 infer al.), i ricercatori
raccolgono i dati di interlingua tramite il ro/eplay, descritto da Di Stefano (2019: 96) come «tecnica che stimola
la produzione orale creando cosi un parlato “elicitato” che puo essere definito “semi-spontaneo”
permettendo ai patlanti di distrarsi dal reale scopo della registrazione per calarsi in situazioni date dal
ricercatore». In altri casi (cft. Jafrancesco, 2015, 2018; Mascherpa, 2016 e gli altri), vengono invece
privilegiate conversazioni bidirezionali fra studente universitario di italiano .2 e docente-ricercatore, ovvero
un’interazione asimmetrica. Secondo Jafrancesco (2018: 3), che riprende per questo aspetto Orletti (2000),
si tratta di «interazioni comunicative in cui non si realizza fra gli interagenti una parita di diritti e doveri
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Essa avvicina gli studenti alla spontaneita, permettendo loro di discutere sia con persone
madrelingua sia tra loro e, soprattutto se i gruppi non sono troppo ampi €, permettono
anche agli apprendenti piu timidi di comunicare e di non farsi eclissare da quanti sono piu
estroversi (Krueger, Casey, 2014: 198).

Thutti gli incontri sono stati videoregistrati (le due sessioni di focus group tramite una
camera Olympus pen E-PLS e 1l programma WavePad, le dodici interviste via Zoom). Una
volta conclusa la fase di registrazione audiovisiva, ¢ stata effettuata la trascrizione manuale
dei dati ispirata alle convenzioni dell’Analisi Conversazionale di Jefferson (1984), con
alcune modifiche proposte da Paternostro (2007), Di Stefano (2019) e Mocciaro 2020),
che restituisce ortograficamente le unita linguistiche e al tempo stesso da conto di
fenomeni tipicamente associati allo speech act, come pause, autocorrezioni, cambiamenti
del progetto lessicale o morfosintattico ecc. I dati sono stati, infine, anonimizzati e sono
stati oscurati attraverso notazioni speciali 1 dati sensibili che potrebbero rivelare I'identita

degli informanti. Per una sintesi delle scelte metodologiche appena descritte si rimanda
alla Tabella 3.

Tabella 5. Scelte metodologiche per il corpus

Corpus
— 12 apprendenti di madrelingua ceca e slovacca iscritti al corso di laurea
. . triennale dell’'Universita Masaryk: secondo/terzo anno

Partecipanti e

— 2 nativi italiani

— 1 ricercatrice di madrelingua ceca
Livello — livello intermedio (B1-B2), livello intermedio-avanzato (B2-C1)
Dove — aule studio Universita Masaryk
Quando — anno accademico 2022/2023
Modalita — focus group (in presenza)
di raccolta — conversazioni semiguidate (sulla piattaforma Zoom)
Tipo di — registrazioni audiovisive, 5 ore
Registrazione (Olympus pen E-PL8, Wavepad)
T izi . .
d:?iscrlzmne — Analisi conversazionale (Jefferson 1984)

3.2. Opzioni metodologiche

Per analizzare 1 dati ottenuti, si ¢ scelto di adottare un approccio onomasiologico (o
Sfunction-to-form; ctr. Giacalone Ramat, 1992: 302, 2003: 20), in virtu del quale, «instead of
focusing on the single lexical units, their presence and functions in the interlanguage, the
focus is on which discursive functions are carried out by learners, what strategies they
resort to in each case, when they use DMs and which ones they use for which functions»
(Borreguero ez al., 2017: 51). Cio permette anche di far emergere fenomeni di code-switching

comunicativi, ma i partecipanti si differenziano per un accesso diseguale ai poteri di gestione
dell’interazione».
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o casi di MD che realizzano funzioni diverse da quelle della /ngna target, cio¢ tratti tipici
dell’interlingua di apprendenti che non padroneggiano ancora litaliano a un livello
avanzato.

Si ¢ deciso, in questa sede, di focalizzare 'attenzione su una sola macrofunzione: quella
metadiscorsiva, che non ¢ stata sufficientemente indagata nella letteratura di riferimento,
come sottolineato in Borreguero ef al. (2017: 23). Verranno distinte le due fasi della
raccolta dei dati, cio¢ focus group e conversazioni, e i livelli B1-B2 e B2-C1, per verificare
se ci siano differenze nella frequenza dell’uso dei MD''. Un altro aspetto che verra preso
in considerazione ¢ se esista o meno una differenza tra gli apprendenti che hanno
soggiornato in Italia per un certo periodo (ad es., per una mobilita Erasmus o per un
tirocinio) e quelli che vi sono stati solo per una breve vacanza o mai.

Le domande di ricerca che stanno alla base di quest’analisi e alle quali cercheremo di
rispondere sono le seguenti:

1. Quanti e quali marcatori discorsivi svolgono funzione metadiscorsiva all'interno del
corpus?
2. Cisono differenze di frequenza in base al metodo di elicitazione dei dati?

bl

Ci sono differenze di frequenza in base al livello degli apprendenti?
4. Cisono differenze di frequenza secondo il grado e il tipo di immersione (in particolare,
un soggiorno in Italia)?

II punto di partenza per 'analisi delle funzioni metadiscorsive ¢, come si ¢ detto nel
paragrafo 1, la tassonomia proposta da Borreguero e al. (2017), che ¢ stata ampliata con
laggiunta di alcune altre sotto-funzioni, emerse da altre ricerche, in particolar modo
Bazzanella (2001) e Jafrancesco (2015, 2018). ILa Tabella 4 sintetizza la classificazione di
Borreguero ez al. (2017) e gli adattamenti apportati, evidenziati con il colore azzurro®.

Tabella 6. Fungioni metadiscorsive (adattata da Borreguero et al., 2017, Bagzanella, 2001, Jafrancesco, 2015,
2018)

Macrofunzione Funzioni Sottofunzioni

apertura/chiusura della interazione,

Organizzazione . . . . .
> . introduzione/cambiamento di un topic
dell’informazione . . .
chiusura di un topic
online planning
et + indicare una incertezza,
Funzioni ..
. . + indicare una autoconferma
metadiscorsive
Formulazione riformulazione
linguistica + indicare una parafrasi

+ indicare una correzione
+ indicare una esemplificazione
+ approssimazione

11" Ancora prima di analizzare i dati va sottolineato il fatto che si ¢ pienamente consapevoli di non poter
fornire un confronto completo e pertinente dei due livelli di competenza, a causa della disparita del numero
di apprendenti di livello avanzato, pari a 3, contro la quantita di apprendenti di livello intermedio, pari a 9.
Tuttavia, si cerchera di analizzare i dati da una prospettiva piu generale, concentrandosi piu sui MD che
appaiono complessivamente, nonché sulla loro frequenza nei due tipi di raccolta dati, anche per poter capire
la loro efficacia 0 meno per eventuali studi futuri. Resta comunque il carattere preliminare del lavoro, che
verra approfondito nel prossimo futuro.

12 T classificazione originale di Borreguero ef al. (2017) comprende anche la sotto-funzione di warcatura di
digressione, che, tuttavia, ¢ esclusa nel corpus seguente in quanto non ne ¢ stata verificata alcuna occorrenza.
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La Tabella 4 articola la macrofunzione metadiscorsiva in due funzioni fondamentali.
La prima, organigzazione dellinformazione, riguarda la struttura interna del testo. In
particolare, il patlante/lo scrivente indica l'ordine con cui decide di presentare le
informazioni nel discorso, e lo stesso vale per i cambiament nei temi/argoment trattati
o, addirittura, quando decide di chiudere Iintero discorso. La seconda riguarda la
Sformmulazione linguistica, che, nel caso del discorso spontaneo, ¢ impossibile pianificare in
anticipo o modificare una volta che ¢ stato prodotto. Essa si articola a sua volta nelle
sottofunzioni di online planning (consistente nel guadagnare tempo mentre si sta pensando
a che cosa dire, cosi da non interrompere il discorso), di riformulazione (riformulare cio che
si ¢ appena detto o per renderlo piu comprensibile all’ascoltatore o per apportare una
semplice correzione, una conclusione o riassunto) e di approssimazione (intesa qui come un
uso strategico della lingua, tramite cui gli apprendenti scelgono un’espressione poco
precisa o attenuata o che suggerisce valori non prototipici, pur avendo a disposizione
un’alternativa piu accurata (Ghezzi 2013; Masini ef a/. 2023). La sottofunzione di on/ine
Pplanning ¢ stata, inoltre, suddivisa in due nuovi sottogruppi da Jafrancesco (2015), cio¢
indicare un’incertezza e indicare un’antoconferma, che hanno in effetti riscontro nel corpus.
Analogamente ¢ avvenuto con la riformulazione, raggruppata in tre categorie da Bazzanella
(2001) a seconda della classificazione funzionale, ovvero nelle funzioni di zndicare una
parafrasi, indicare una correzione € indicare una esemplificazione.

4. RISULTATI E DISCUSSIONE

Riprendendo le domande di ricerca formulate all'inizio dell’articolo, si provera adesso

ad avanzare delle risposte basate sull’analisi dei dati a disposizione, sintetizzati nella
Tabella 5:

Tabella 7. Numero totale dei tokens delle funzioni metadiscorsive, nei focus group e nelle conversazions e secondo
il livello

FG IN

Livello Livello Livello Livello Ne° %

B1-B2 B2-C1 B1-B2 B2-C1
Apertura
dell’interazione 1 1 1 1 4 113
Chiusura
dell’interazione 3 1 4 113
Introdl.lrre /cambiare 11 1 . 5 35 9.89
un topic
Chiusura di un topic 18 11 34 22 85 24,01
Indicare una 8 1 33 10 52 14,69
incertezza
I T 28 4 58 3 93 26,27
autoconferma
Indlcare. una 1 1 3 5 - 1,08
parafrasi

6 0 19 0 25 7,06
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Indicare una

correzione

Indicare una 14 5 7 8 34 9,60
esemplificazione

Approssimazione 3 4 2 6 15 4,24
Totale 90 39 167 58 354 100

=129

=225

1. Onanti e guali MD svolgono funzione metadiscorsiva all'interno del corpus?

La Tabella 5 riporta il numero assoluto di tokens (N°) e la percentuale (%) di ogni
sottofunzione metadiscorsiva. Sia il numero sia la percentuale sono calcolati sull’intero
corpus.

Per quanto riguarda le singole sottofunzioni, quella di zudicare un’autoconferma mostra il
numero piu elevato di occorrenze (93 pari al 26, 27%). Si puo avanzare Iipotesi che la
maggiore frequenza di questa funzione sia dovuta alla necessita, urgente soprattutto negli
apprendenti di livello non troppo avanzato, di assicurarsi che il messaggio sia stato
trasmesso € compreso correttamente; in effetti, questa funzione si osserva quasi
esclusivamente per i parlanti di livello B1-B2 (86 occorrenze contro 7 del livello B2-C1).
A titolo d’esempio, si riporta un frammento di conversazione in cui il MD " serve a
valutare I'accuratezza di cio che ¢ stato affermato in precedenza (come in 11, in cui lavora
a livello anaforico) oppure quello che sta per essere affermato (come in 12, in cui lavora
a livello cataforico):

(11) 10SB:  ma: / ma: / mmbh: / nel mio regione // mmh: ovest di Slovacchia /
si /ovest di Slovacchia mmh: / ¢ molto tipico mangiare | di
mangiare questo e anche ¢ tipico per russini [10SBIN]

(12) INT:  dipende / quindi cosa hai indossato per esempio / °hai
messo®

02CB: mmbh: io ho indossato i pantaloni e mmh: / si una maglietta

[02CBIN]

Viceversa, le due microfunzioni meno impiegate sono quelle di aprire e chindere
Linterazione, entrambe con sole 4 occorrenze (1,13%), il che ¢ giustificato dal fatto che nei
focus group la discussione ¢ stata conclusa dai moderatori e nelle interviste gli apprendenti
sono stati registrati solo dopo 1 saluti iniziali.

Come esempio della funzione di apertura dellinterazione, si osservi in (13) una delle
risposte date da una studentessa ceca alla domanda “come hai passato il Natale?”. Subito
dopo una pausa piena (mmbh:), che si trova proprio all'inizio dell’enunciato, compare
I'interiezione okay, che, piuttosto che confermare che si ¢ d’accordo su un determinato
aspetto, aiuta a iniziare il discorso, oltre che a prendere tempo:

(13) INT:  e: cominciamo con Natale / come hai passato il Natale che cosa hai
fatto raccontami un po’
04CB:  mmbh: okay io (04CB si schiarisce la voce)) io ho passato le Natale

con la (04CB si schiarisce la voce)) scusi con la mia famiglia mmbh: a
la casa si mmbh: / penso che il tempo sono stato molto bello perché

13 A volte occorre la forma combinata e si. Si tratta dell’'unico MD che espleta tale funzione nel corpus.
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mmbh: noi /// noi abbiamo potuto mmbh: / essere insieme / mmh:
si ¥ja nevim co mam dal fikat/ pardon* [04CBCIN]°
Sempre in (13), ¢ interessante osservare la parte in cui 'apprendente ricorre all’'uso della
lingua madre, a causa di un’esplicita mancanza di fluidita, parafrasabile come “non so che
dire altro, scusi’.
Esempi di altre funzioni sono in (14), in cui osserviamo il MD guindi tra quelli pia
frequenti, che espleta la funzione di chzusura di un blocco informativo e che rappresenta un uso
sistematico ma idiosincratico dell’apprendente.

(14) MOD2: peccato che non ¢ estate perché se no / peto ci puoi andare lo
stesso a Montello ¢’¢ una bellissima spiaggia / anche d’inverno

12SB: o saro 1i fino a giulio luglio quindi
MOD2: potrei andare a farti un bagno
RIC: e hai gia trovato casa?
12SB: sisisi/ io abito vicino all’universita / quindi [12SBFG]

In (15), viene esemplificata una delle funzioni piu rappresentate all’interno del corpus,
ovvero quella di segnalare l'incertezza. St nota qui un problema di fluidita da parte di un
apprendente; il MD utilizzato ¢ non so:

(15) INT: ci sta / dobbiamo / si / bene okey per es+ | petfetto e: un’altra
domanda come ti vesti / per il Natale / preferisci stare comoda o
invece elegante

07CC: io voglio / mmh: stare comoda ma anche un po’ pit formale /
percio / pet esempio io indosso forse questo petché ¢ comodo ¢ /
un / un semplice | ¢ semplice e mmh: sembra pit formale per me
/ ma durante la cena io indosso qualcosa pit / formale / forse
anche una gonna o non so ¢ durante quando abbiamo mmbh: un
tempo libero e guardiamo un tivit 0 non so io indosso qualcosa che
¢ pit comodo per esempio mmh: non so adesso / per esempio
mmb: / le / adesso non ¢ importante adesso non | ho dimenticato
il |la parola non so ((07CC ride)) [07CCIN]

Tuttavia, i1 MD non 50, nella maggioranza dei casi, si trova combinato con il
complemento oggetto diretto', che & ancora integrato nella sua struttura sintattica, mentre
nel caso di #on so tale struttura si ¢ persa e 'espressione si ¢ pragmaticalizzata come MD
(Borreguero, 2023).

Di seguito, viene proposto 'esempio (16), in cui Papprendente in un unico periodo
interrompe il flusso del discorso tre volte per via della mancanza di lessico specifico
relativo ai piatti tipici natalizi. In tutti e tre casi 7oz so regge ancora il complemento oggetto.

(16) INT: petfettoilibri / li stai leggendo in italiano / mi piace / questo buona
pratica / perfetto e si a Natale si mangia molto no / cosa mangiate
vol per esempio a cena e durante tutto il giorno

11SB: durante il giorno mmh: / non mangiamo / mangiamo a mmh: //
mangiamo mmh: solo durante la cena e: // mangiamo mmbh: la //
non so come si dice in italiano ma ci sono i dolci / i / mmbh:

14 Nello specifico, nel livello B1-B2, compaiono le espressioni non so come *express/ expressare, non so come si,
non so come si chiama, non so come si dice © non lo so, non lo so come si dice, *non lo so nome, mentre non so adesso la
parola, non so come si dice e non so come rappresentano le uniche varianti presenti nel livello B2-C1.
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carni / pollo / anche / la // minestrone / non lo so come si dice
/e //i// nonlo sonome_mai biscitti con il miele [11SBIN]

Interessante ¢ il caso in (17), in cui Papprendente ricorre all’'uso della lingua madre (cioe
il fenomeno di code-switching) nella situazione in cui gli manca un termine italiano per
nominare il regalo preferito tra quelli ricevuti. Il parlante utilizza la stessa espressione che
si ¢ appena vista nel caso in (16), ma ¢ in ceco, ovvero Zo nevim jak se rekne, “non lo so
come si dice”.

(17) INT: si la parola festeggiare con con famiglia con la famiglia ¢ sempre
bello stare tutti insieme / hai ragione / okey tornando ancora ai
regali qual ¢ il regalo piu bello e il regalo piu brutto che hai ricevuto
se c¢’¢ qualche

04CB: penso che mmh: io non ho ricevuto / niente che mi sembra che mi
sembra brutto mmh: mi ¢ piaciuto tutti i regali ma il mio regalo
preferito ¢ probabilmente // *to nevim jak se fekne takze si néco
vymyslim / to taky nevim jak se fekne / mtizu si jenom vygooglit
slovicko abych byla plynula anebo jak se fekne sluchatko
sluchatka?* [04CBIN]

2. Ci sono differenze di frequenza secondo il metodo di elicitazione dei datz?

Alla seconda domanda di ricerca, riguardante il valore dei due metodi di raccolta dati,
rispondono le colonne relative ai tokens nei focus group (FG) e nelle conversazioni (CO)
della Tabella 5.

I controllo dei dati permette di osservare un numero maggiore nelle interviste , cioe
225 contro 129 nei focus group, il che dipende dalla natura stessa dei due metodi di
raccolta. Anzitutto, le interviste obbligano gli apprendenti a rispondere a ogni domanda
posta dall'intervistatore, mentre i focus group danno loro opportunita di intervenire
quando lo desiderano®. Le interviste sono costituite da domande chiare, nel senso che si
basano sulle esperienze di ogni informante, mentre alcune di quelle dei focus group fanno
piuttosto riflettere e propongono delle idee. Nelle interviste gli apprendenti vengono
trattati in modo individuale, mentre nei focus group collettivamente. Tuttavia, 1 dati qui
proposti indicano delle linee di tendenza molto generali, che vanno confermate da studi
su campioni piu estesi e su categorie specifiche di MD. Di fatto, ¢ da considerare che
alcuni MD (p. es. MD con la funzione di indicare un’incertezza) ricorrono piu di frequente
nelle interlingue di livelli meno elevati.

Sono solo due le funzioni per cui il numero dei MD risulta piu frequente nei focus
group, ovvero zutrodurre o cambiare il topic discorsivo o indicare una esemplificazione. Nel primo
caso, cio si spiega con il fatto che 1 focus group danno uno spazio piu ampio a idee e
risposte varie, ed ¢ quindi piu probabile che anche gli argomenti cambino. Nel secondo
caso, si pud avanzare l'ipotesi che il tema dei focus group, incentrato sui viaggi all’estero,
spinga gli apprendenti a raccontare le esperienze vissute, fornendo gli esempi dai diversi

viaggi.

3. Ci sono differenze di frequenza secondo il livello degli apprendenti?

15 Questo sembra essere cruciale, poiché se uno studente ¢ timido e non gli viene posta una domanda diretta,
puo non rispondere, soprattutto se vi sono barriere linguistiche (cio che caratterizza anche i nostri
informanti, per lo piu quelli di livello B1-B2).

Italiano LingnaDue 89 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



LLa Tabella 5 mostra che il numero totale di tokens per il livello B1-B2 equivale a 257,
mentre quello per il livello B2-C1 ¢ pari a 97: meno della meta. In alcune funzioni, le
occorrenze dei MD prevalgono in larga misura nel livello B1-B2, per esempio zndicare
un'incertegza, indicare una autoconferma e indicare una correzione; quest’ultima funzione non ¢
associata ad alcun MD negli informanti di livello B2-C1.

Draltro canto, troviamo nel livello B2-C1 la funzione di approssimazione, con il MD #po
utilizzato quasi esclusivamente da apprendenti di livello B2-C1. Nell’esempio (18), il
parlante sta descrivendo che cosa indossa a Natale. I’ultimo capo d’abbigliamento che
viene elencato sono i pantaloni di colore scuro che alla vista sembrano possedere le stesse
caratteristiche dei jeans; detto in poche parole “sono i pantaloni scuri tipo jeans”.

16

(18) 09CC:  io / mmh: mi piace combinate mmh: la+ mmh: | mi piace
combinare / stare comodo e / sportivo-elegante / sono cose /
abbigliamento questo abbigliamento che ho pet esempio ora / con
i coloti / molto / vivi appariscenti / io porto solo a casa / se vado
/ se vado fuoti / sono vestito quasi sempre di nero o di altti coloti
scuri quindi mmh: / ho mmh: una maglietta / maglietta nera poi
una felpa / sempre nera e poi pantaloni / dei pantaloni scuri tipo
jeans / perché mmh: / sono / non sono formalisi+ formalissimi
pero sono eleganti almeno / e sono comodi [09CCIN]

Tra gli altri MD approssimativi vanno citati come e non so per il livello intermedio e
dictamo e non so per quello avanzato. Tra le altre differenze tra i MD impiegati dai due livelli,
si cita qui a titolo esemplificativo la funzione di chiusura di un topic discorsivo, realizzata nel
livello B2-C1 da e niente, ¢ basta si, quindi niente, che sono assenti, d’altra parte, nel livello
B1-B2, in cui prevalgono invece si, 57 ¢ tutto, e tutto questo.

4. Ci sono differenze di frequenza secondo il grado e il tipo di immersione (in particolare, un soggiorno in
Italia)?

Per la quarta domanda di ricerca in merito all’eventuale effetto del cotesto di
immersione sull'uso dei MD, si riportano la Tabella 6 e la Tabella 7, contenenti
rispettivamente i dati relativi al numero dei tokens dei MD (suddivisi ancora a seconda
della funzione) utilizzati da ogni apprendente nel corso delle interviste (Tabella 6) o dei
focus group (Tabella 7)"".

Le linee evidenziate in colore grigio indicano gli studenti che hanno fatto un semestre
di studio Erasmus in Italia (minimo tre mesi): 05CB, O9CC), e quelli che hanno
soggiornato in Italia solo a breve distanza di tempo per le ragioni di studio o lavoro
(minimo una settimana): O6CB, 12SB); il colore bianco si riferisce al resto del nostro
campione.

16 Borreguero (2020; 2023) classifica #po tra i «wnarcadores de vaguedad informativa», il gruppo che include anche
gli «aproximantes», la funzione prototipica dei quali ¢ quella di indicare che il termine a cui si riferiscono non
¢ ben definito o delimitato (Borreguero, 2020: 71).

I7 Tabelle con i codici dei singoli informanti, le funzioni dei MD (MAP = marcatori di apertura
dell’interazione, MCHT = marcatori di chiusura della chiusura dell’interazione, MC = marcatori di cambio
di un topic, MCHT = marcatori di chiusura di un topic, MIN = marcatori di incertezza, MAU = marcatori
di autoconferma, MPA = marcatori di parafrasi, MCO = marcatori di correzione, MES = marcatori di
esemplificazione, MAPP = marcatori di approssimazione), il numero dei token riassuntivo per ciascun
apprendente (TOTALE ap) e numero totale di ogni funzione svolta dai MD (TOTALE MD).

Italiano LingnaDue 90 Acguisire litaliano fuori dall’ltalia



Tabella 8. Tavola sinottica dei numeri di MD in apprendentz, INTERVISTE

Codice* MAP | MCH | MC | MCHT | MIN | MAU | MPA | MCO | MES | MAPP| TOTALE ap
01CB 4 3 11 1 19
02CB 1 1 3 1 1 13
03CB 1 1 1 4 5 1 14
04CB 1 2 3 2 1 7 19
05CB 4 1 13 5 1 1 24
06CB 1 6 6 15 1 1 30
07CC 7 10 1 1 2 21
08CC 3 13 2 1 23
09CC 1 2 2 1 5 14
10SB 3 4 7 3 1 1 1 21
11SB 1 4
12SB 5 5 1 3 3 1 23
Totale MD | 2 4 12 56 43 61 5 19 15 8 225

Tabella 7. Tavola sinottica dei numeri di MD in apprendentz, FOCUS GROUP

Codice MAP | MCH | MC | MCHT | MIN | MAU | MPA | MCO | MES | MAPP | TOTALE ap
01CB 1 1 1 3
02CB 1 1 2
03CB 1 1 3 5
04CB 1 2 1 2 6
05CB 4 3 1 13 4 3 3 31
06CB 1 2 3 8
07CC 1 1 3

08CC 5 4 1 1 11
09CC 6 4 1 4 5 3 23
10SB 1 1 2 1 3 14
11SB 1 2 2 5
12SB 1 8 2 1 1 4 17
Totale MD | 2 23 29 9 32 2 6 19 7 129

Dai dati ottenuti emerge che gli apprendenti che hanno trascorso un semestre di studio
Erasmus in Italia e quelli che vi hanno soggiornato per i motivi di studio o lavoro part-
time producono un numero maggiore di MD rispetto agli apprendenti senza tale
esperienza. In particolare, nelle interviste si trovano 24 e 14 occorrenze per gli studenti
che hanno fatto un’esperienza Erasmus, e per gli apprendenti con un breve soggiorno in
Italia troviamo rispettivamente 30, 23 e 23 occorrenze. Tale quantita, in confronto alla
media (19), ¢ notevolmente alta. Per i focus group, invece, vi risultano 31 e 23 tokens per
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gli studenti con 'esperienza Erasmus e 8, 11 e 17 tokens per quelli che hanno trascorso
un breve periodo in Italia e che sono superiori al numero medio (11).

Anche se ancora provvisori, questi risultati permettono di affermare che un’esperienza
di immersione abbia qualche effetto sull’'uso dei MD, come risulta evidente dalle due
tabelle. Oltre a cio, si ¢ notato che gli informanti con tale esperienza erano piu disposti a
prendere la parola e intervenire nel corso dei focus group; nelle interviste, invece, creavano
di consueto enunciati piu complessi.

6. CONCLUSIONI

L’obiettivo di questo lavoro ¢ stato quello di osservare lo sviluppo della competenza
orale nelle interlingue di apprendenti cechi e slovacchi di italiano L2, focalizzando
I'attenzione sullo sviluppo dei marcatori discorsivi che espletano funzioni metadiscorsive.

Per raggiungere quest’obiettivo ¢ stato creato un corpus di produzioni orali di 12
apprendenti, 8 cechi e 3 slovacchi, dei livelli intermedio e intermedio-avanzato, che
studiavano italiano come lingua non materna (LS) all’'Universita Masaryk di Brno. Il
corpus ¢ stato costruito tramite due momenti di raccolta dei dati: focus group (FG) e
conversazioni semiguidate (IN).

I dati ottenuti sono stati analizzati, adottando un approccio onomasiologico, che ha
tenuto conto non solo delle varie funzioni metadiscorsive espletate dai MD, ma anche di
altre strategie utilizzate da parte degli apprendenti (code-switching, funzioni non proprie della
lingua target, usi idiosincratici).

I dati raccolti sono ancora provvisori, cosi come le conclusioni tratte, ma offrono gia
diversi spunti per successive ricerche. Anzitutto, mentre lo studio pilota qui presentato si
focalizza solo su una delle principali macrofunzioni, quella wefadiscorsiva, sara necessario
nel prossimo futuro ampliare la gamma di funzioni indagate. Inoltre, sara importante sia
un ampliamento del numero dei parlanti sia 'adozione di una prospettiva longitudinale.
Questi necessari approfondimenti c¢i pongono pero dinanzi ad alcune questioni,
soprattutto, ma non esclusivamente, metodologiche. A nostro avviso, sono due le
domande cui bisognera rispondere preliminarmente:

1) Qual ¢ la dimensione appropriata del campione in una ricerca gualitativa/ quantitativa che indaga
lo sviluppo della competenza orale nelle interlingue di apprendenti con 1.1 slave di italiano 1.27

Oggi, la linguistica tende a lavorare con un’enorme quantita di dati, 1 cosiddetti bzg data;
tuttavia, la linguistica acquisizionale non puo trascurare i corpora piu piccoli costituiti da
pochi informanti, che permettono di apprezzare la complessita dell’uso linguistico e della
varieta dei parlanti. Di conseguenza, piu che aumentare significativamente un numero di
informanti, si cerchera, nel nostro caso specifico, di condurre uno studio in prospettiva
longitudinale, che permetta di tracciare lo sviluppo della competenza discorsiva di
ciascuno studente nell’arco dei tre anni del corso di lautrea, dalle varieta basiche di italiano
L2 a quelle post-basiche. Sulla base della letteratura esistente (Borreguero e al., 2017
Jafrancesco, 2015), ci si aspetta di poter rilevare la presenza dei MD gia nell'interlingua
degli studenti del primo anno, cio¢ dei principianti di italiano, e che tanto il numero quanto
le funzioni saranno via via piut complesse e diversificate con 'aumentare del livello
linguistico.

2)  Quale tipologia di raccolta di dati orali utilizzare per raggiungere 'obiettivo della ricerca?

Poiché i MD sono elementi comunemente impiegati in contesti di conversazione
informale e poco controllata e servono a indicare il flusso fluido e spontaneo della
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conversazione (Bazzanella, 2001: 227), nella raccolta dei corpora d’interlingua bisogna
affrontare il problema dell’artificialita. Purtroppo, in questo tipo di ricerca non ¢ possibile
evitarla del tutto. Cio ¢ particolarmente vero se sono presenti un microfono, una
videocamera, o un registratore, nonché un ricercatore: tutti elementi esterni che possono
rendere lo studente nervoso, ansioso e in generale creare un’atmosfera formale e poco
spontanea. Proprio per questo motivo ¢ importante confrontare i dati ottenuti da vari
metodi di elicitazione, vale a dire compiti prevalentemente monologici (ad esempio
interviste, narrazioni orali, racconto di un film muto) e compiti prevalentemente dialogici
(ad esempio focus group, map task, roleplay, rolemaking, produzione libera orale ecc.),
secondo l'importante protocollo proposto da Pallotti ez a/ (2010). Tale protocollo
dovrebbe essere utilizzato piu volte per tre anni consecutivi, cosi da raccogliere dati
comparabili e, dall’altra parte, evitare gli effetti della ripetizione, dato che ¢ uno stesso task
a essere variato'®. Inoltre, sarebbe molto utile organizzare sistematicamente i focus group.

La varieta dei metodi di elicitazione ¢ fondamentale poiché ciascuno di essi fa emergere
differenti aspetti dell’interlingua degli studenti e permettono di ottenere un quadro piu
ampio delle varieta di interlingue di apprendenti. In questo caso risulta possibile «iniziare
a affrontare empiricamente la descrizione di un sistema interlinguistico nella sua
complessita e interezza, osservando allo stesso tempo fenomeni di variazione sistematica
legata alla situazione comunicativa e al contesto sociale dell'interazione» (Pallotti ef al.,
2010: 215).

L’elenco delle domande da porsi potrebbe allungarsi, ma non ¢ un obiettivo del
seguente lavoro sciogliere tutte le questioni metodologiche in sospeso, che nutriranno
piuttosto gli sviluppi della ricerca preliminare di cui si ¢ dato conto in questa sede.
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COSTRUIRE E ANALIZZARE UN CORPUS DI INTERLINGUA
ALL’INTERNO DI UN CORSO DI ITALIANO LS A STUDENTI
SINOFONI: UN MODELLO TRA RICERCA E DIDATTICA

Fabrizio 1 eto'

1. INTRODUZIONE

L’obiettivo di questo contributo ¢ proporre un metodo per la costruzione di un corpus
di interlingua nell’ambito di un corso di italiano come lingua seconda (I.2) o lingua
straniera (LS), attraverso una procedura che permetta di rispondere allo stesso tempo ad
esigenze sia di ricerca, nel campo della linguistica acquisizionale (LA), sia di didattica
dell’italiano L.2/LS. In particolare I'articolo descrive come ¢ stato costruito il corpus che
¢ parte di un piu ampio lavoro di ricerca coordinato da Angela Ferrari presso 'universita
di Basilea. Da anni le ricerche basilesi dedicano la loro attenzione all’interazione tra lingua
e testualita, coniugandole anche in prospettiva acquisizionale (Ferrari, 2014; Ferrari, Lala,
Zampese, 2021). Si tratta di un quadro di riflessione teorica e di analisi descrittive che si
presta particolarmente a inquadrare la mia indagine, il cui obiettivo principale ¢ analizzare
Iinterlingua scritta di apprendenti sinofoni® (Leto, 2023 in stampa).

L’interesse verso i sinofoni apprendenti I'italiano ¢ particolarmente vivo (Rastelli, 2010;
Chen et al., 2018), dagli studi su studenti Marco Polo (Bonvino, Rastelli, 2010) a quelli su
apprendenti spontanei (Valentini, 1992; Banfi, 2003); molti anche gli studi in chiave
translinguistica che coinvolgono questi apprendenti (ad esempio, Giacalone Ramat, 2003;
Chini, 2010). Ad aumentare I'interesse verso l'interlingua dei sinofoni vi ¢ anche una certa
lentezza di questi ultimi nell’acquisizione dell’italiano, fattore che permette di osservare
fenomeni che in altri apprendenti si evolvono rapidamente, ma che persistono piu a lungo
negli apprendenti cinesi «consentendo per cosi dire di osservare “al rallentatore” percorsi
evolutivi che si suppongono comuni anche ad apprendenti di altre madrelingue»
(Andorno, 2010: 90).

Da alcuni anni gli esiti della ricerca sullo sviluppo dell'interlingua sono stati usati nella
didattica dell’italiano 1.2/LS, in una disciplina chiamata in Italia didattica acquisizionale (DA)
e definita da Vedovelli (2003: 178) «un modello teorico di didattica linguistica che si
rapporti alle prospettive acquisizionali, rispetti le fasi di sviluppo della L2, non violi le
sequenze implicazionali». I modelli di insegnamento proposti dalla DA pongono dunque
come base dell’intervento didattico le naturali sequenze di acquisizione della L.2; su questa
base, le attivita di insegnamento guidano 'apprendente attraverso il naturale passaggio tra
le sequenze acquisizionali, proponendo solo input che gli studenti sono pronti a
processare (Pallotti, 2005; Pallotti, Zedda, 2006; Chini, 2016). Nel solco della DA, il
metodo qui proposto vuole offrire uno strumento utile al docente-ricercatore per la

! Universita di Basilea; Sichuan International Studies University, Chongqing.

2 Inoltre, questa esperienza di ricerca si inquadra nel pitt ampio contesto del rapporto di collaborazione tra
I’'Universita di Palermo e la sua Scuola di Lingua italiana per Stranieri con la Sichuan International Studies
University (SISU) di Chongqing, attivo dal 2012 (Chen ez 4/, 2018). La mia attivita alla Universita SISU
inizia proprio grazie a questo rapporto di collaborazione internazionale.
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raccolta di dati sullo sviluppo dell’interlingua degli studenti, fornendo cosi maggiore
consapevolezza di cio che avviene in classe, dalla didattica ai processi cognitivi degli
apprendenti.

Considerando infine il contesto in cui ¢ stato costruito il corpus e il metodo utilizzato
per la sua costruzione, ¢ importante menzionare che da anni la Cina promuove il
potenziamento e il rinnovamento della didattica delle lingue straniere (Yang, Cui, 2022),
con la consapevolezza che i metodi tradizionalmente utilizzati siano poco efficaci
(Consalvo, 2012; Liu, Mishan, Chambers, 2018). Sebbene in molti contesti di
insegnamento cinesi vi sia il tentativo di introdurre 'approccio comunicativo vi ¢ tuttavia
una certa resistenza nell’utilizzarlo (Thomas, Reinders, 2015; Yuan, 2016). Ad alimentare
la diffidenza verso l'approccio comunicativo sono inoltre le reazioni spesso
apparentemente negative da parte degli studenti cinesi i quali non sono usi a questi metodi
e quindi hanno difficolta a relazionarvisi (Della Putta, 2008; Jin, Cortazzi, 2011). L utilizzo
del metodo che qui si propone puo essere un contributo anche nell’ottica del
rinnovamento della didattica delle lingue e della ricerca in Cina.

2. STRUMENTI PER LA COSTRUZIONE DEL CORPUS

Il metodo di costruzione del corpus descritto in questo articolo, muovendosi tra LA e
DA, si avvale di strumenti di entrambe le discipline, I'una a supporto dell’altra. Prima di
descrivere la procedura utilizzata ¢ dunque opportuno chiarire quali sono i due strumenti
principali di cui ci si ¢ avvalsi. Per P'analisi dell'interlingua si fa riferimento agli studi
sull’acquisizione del sistema verbale dell’italiano elaborati nell’ambito del progetto di Pavia
(Banfi, 2003); per la didattica si tratta dell’'uso esclusivo del metodo Task-Based 1earning
and Teaching (TBLT) (Prabhu, 1987; Williams, Burden, 1997; Ellis, 2003; Willis, Willis,
2007; Long, 2015), un metodo dell’approccio comunicativo usato per I'insegnamento delle
L2/LS che si presta molto bene ai principi della DA.

2.1.1. 1/ progetto di Pavia

I1 progetto di Pavia comincia negli anni ’80 e si avvale di un quadro teorico di tipo
cognitivo-funzionale. Il Progetto ha raccolto longitudinalmente i dati dapprima di un
nucleo di 20 apprendenti di 8 madrelingue diverse (albanese, arabo, chichewa, cinese,
inglese, more, tedesco, tigrino) (Banca dati a cura di Andorno, 2001; Andorno, Bernini,
2003), a cui si sono successivamente aggiunti altri dati trasversali di apprendenti
francofoni, sinofoni, tedescofoni e ispanofoni. Le analisi delle interlingue, che si ispirano
ad un approccio form-to-function, hanno cercato di seguire 'emergere di una determinata
forma grammaticale e la graduale specializzazione della sua funzione. Gli studi hanno
anche seguito un approccio dalla direzione inversa, cio¢ function-to-form, che «parte da un
dominio concettuale (temporalita, modalita) e ne esamina le differenti codificazioni nel
lessico e nella grammatica alla luce del contesto e dei valori pragmatici» (Giacalone Ramat,
2003: 20). Attraverso lo studio delle produzioni degli apprendenti’ questo tipo di indagine
cerca di mettere a fuoco i principi che guidano gli apprendenti nella scoperta del legame
tra forma linguistica e funzione nella lingua di arrivo. Da un lato, si considera il loro

3 Generalmente si tratta di produzioni orali, ma sono tante le ricerche che utilizzano anche corpus di
produzioni scritte (ad esempio per apprendenti sinofoni cfr. Spina, 2019; Corino, Marello, 2009; Limonta,
2009, per non sinofoni cfr. Toth, 2020).
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bisogno comunicativo e le nozioni che intendono esprimere, come ad esempio il concetto
di tempo; dall’altro lato, si analizza l'influenza dell’input effettivo a disposizione degli
apprendenti, che puo variare in termini di ricchezza e standardizzazione. L’input
comprende elementi come il lessico, le desinenze verbali, gli ausiliari e la pragmatica,
basandosi sulla facolta di linguaggio degli apprendenti e sulle loro esperienze linguistiche
precedenti (Chini, 2016).

Le prime analisi del Progetto di Pavia si sono concentrate sullo sviluppo della
morfosintassi del nome e del verbo; i risultati di queste, condotte sempre con un
approccio bidirezionale form-to-function/ function-to-form, hanno mostrato modelli regolari
nello sviluppo dell’interlingua degli apprendenti, ad esempio per quanto riguarda lo
sviluppo dell’espressione del modo e del tempo (Bernini, Giacalone Ramat, 1990; Banfi,
Bernini, 2003). Nonostante il percorso di acquisizione risulti generalmente caratterizzato
da tappe comuni per tutti gli apprendenti, gli studi mostrano anche come lo sviluppo della
morfologia possa essere rallentato dalla distanza tipologica tra lingua madre e L2, come
nel caso di apprendenti sinofoni (Valentini, 1992; Banfi, 2003; Giacalone Ramat, 2003).

2.1.2. Le sequenze di acquisizione del verbo in italiano

Secondo Klein e Perdue (1997) il processo di acquisizione del verbo, sia in italiano sia
in altre lingue, inizia nella varieta basica. In questo stadio ’enunciato si struttura in termini
di predicato e argomenti, distinguendo le categorie grammaticali di nome e verbo. Il
percorso di acquisizione continua poi nelle varieta postbasiche con la graduale costruzione
del sistema verbale nella lingua di arrivo, comprendendo le dimensioni nozionali e la loro
codifica morfologica. Al graduale emergere della categoria grammaticale del verbo
corrisponde il progressivo abbandono dellimpostazione pragmatica dell’enunciato; lo
sviluppo delle categorie flessive permette inoltre di organizzare I’enunciato in termini
sintattici diminuendone la dipendenza dal contesto (cfr. Tabella 1).

Tabella 1. Tratti caratteristici di varieta di apprendimento iniziali (Banfi, Bernini, 2003: 84)

Tratti Varieta

prebasica basica postbasica
Categorie grammaticali nessuna predicato e nomi, verbi

argomenti

Morfologia nessuna forma base dei verbi verbi e nomi flessi
Organizzazione semantico- sintattica
dell’enunciato sintattica
Dipendenza dal contesto estrema minote bassa

Gli studi condotti sull’acquisizione in italiano L2 della morfologia verbale,
nell’espressione del modo e del tempo, hanno messo in luce una serie di sequenze
acquisizionali comuni agli apprendenti, a prescindere dalla loro L1. La costruzione del
sistema verbale in italiano comincia dunque con l'affermazione di una forma base del
verbo, con solo valore lessicale, e nel continuum delle varieta postbasiche si specializza
attraverso l'opposizione di forme e funzioni. Rispetto all’acquisizione dei tempi e dei
modi, il sistema verbale dell’italiano si costruisce secondo la sequenza:
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presente (e infinito) > (ausiliare) participio passato > imperfetto > futuro >
condizionale > congiuntivo (Banfi, Bernini, 2003: 89-90)

La sequenza ha valore tendenzialmente implicazionale, cio significa che quando un
apprendente ha raggiunto acquisizione di una determinata sequenza del sistema verbale,
allora ha acquisito anche quelle precedenti. Ad esempio, se un apprendente dimostra di
possedere 'uso dell’imperfetto, questo implica che egli gia possieda I'uso del presente e
del passato prossimo; tuttavia non siamo in grado di stabilire se sia capace di produrre
anche il futuro, il condizionale e il congiuntivo. Nel processo di complessificazione del
sistema verbale che attraversa le varieta postbasiche (cfr. Tabella 2), la forma base del
verbo inizialmente esprime in modo indifferenziato tutte le funzioni di questo. Con il
progressivo aggiungersi di nuove categorie, lo spazio funzionale diventa sempre piu simile
al sistema verbale della lingua di arrivo e, conseguentemente, «l valore generico delle
prime forme di presente ¢, per cosi dire, eroso fino a renderlo corrispondente a quello di
presente della lingua di arrivo» (Banfi, Bernini, 2003: 93).

Tabella 2. La complessificazione del sistema verbale nelle varieta postbasiche (Banfi, Bernini, 2003: 93)

Valori aspettuali e temporali

Fasi PRESENTE (PASSATO) PASSATO FUTURO NON-
PERFETTIVO IMPERFETTIVO FATTUALE
Pres./Inf | Pres./Inf Pres./Inf Pres./Inf Pres./Inf

2 Presente Participio Presente Presente Presente
passato

3 Presente (Aus.) Part. Impetfetto Presente Presente
passato

4 Presente (Aus.) Part. Imperfetto Futuro Futuro
Passato

Le righe della tabella rappresentano quattro fasi del processo di apprendimento del
sistema verbale. E possibile vedere come in ogni fase la forma base, che inizialmente
esprime indistintamente le nozioni di tempo aspetto e modo, lascia spazio alle forme della
lingua di arrivo. La prima categoria a definirsi nella fase 2 ¢ quella di aspetto perfettivo,
espressa attraverso il participio passato; nella fase 3 al passato perfettivo, che puo
completarsi con I'ausiliare, si oppone il passato imperfettivo; prendono forma nella fase 4
il futuro e la nozione modale (non-fattuale), che nelle fasi precedenti erano espressi
attraverso il presente. Questo percorso rivela anche la sequenza di acquisizione delle
categorie nozionali di aspetto, tempo e modo che si presentano esattamente in questo
ordine.

2.2.1. Ricadute didattiche delle sequenze acquisizionali

Secondo quanto si evince da diversi studi (ad esempio in Pallotti, 2005; Vedovelli, 2003;
Grassi, 2008; Rastelli, 2009) le sequenze acquisizionali hanno valore diagnostico e
prognostico. Hsse permettono infatti di individuare i livello di interlingua
dell’apprendente, di prevederne il prossimo, di valutare 'output successivo; in questo
modo, la LA fornisce strumenti utili alla diagnosi e alla valutazione. Il carattere
implicazionale delle sequenze di acquisizione ha una chiara ricaduta didattica: raggiungere
la fase 3 implica aver acquisito le strutture delle fasi 1 e 2; la validita delle fasi di
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acquisizione, a prescindere dalla I.1 degli apprendenti, permette di progettare I'intervento
didattico verso le strutture della fase 4, in considerazione della cosiddetta “insegnabilita”.

Secondo la Teachability Hypothesis di Manfred Pienemann (1986) ha senso insegnare (e
quindi ¢ “insegnabile”) solo cio che uno specifico apprendente puo imparare in un certo
momento del suo percorso di acquisizione, dato che «l’insegnamento puo favorire
I'acquisizione linguistica solo se linterlingua ¢ vicina al punto in cui la struttura da
insegnare viene acquisita nella situazione naturale» (Pienemann, 1986: 313). A sostegno
della sua ipotesi Pienemann propone la Processability Theory* (1998, 2005), un quadro
teorico in cui sostiene che un apprendente puo produrre e comprendere solo le forme
della L2 che in quel determinato momento del percorso di apprendimento sono
processabili. Piu le strutture linguistiche presenti nelle varie fasi sono distanti dalla fase di
acquisizione in cui si trova I'apprendente, pit queste stesse strutture richiedono un
aumento progressivo degli sforzi di elaborazione. Pertanto risulterebbe forse inutile
insegnare strutture appartenenti a fasi naturalmente molto piu avanzate rispetto a quella
in cui lo studente si trova in un determinato momento, o pretendere che questi sia in
grado di gestirle.

2.2.2. 1l metodo Task-Based I _earning and Teaching

In considerazione di quanto esposto fino ad ora, ¢ stato necessario individuare un
metodo didattico che consentisse da un lato di raccogliere dati per la costruzione del
corpus, dall’altro di predisporre una programmazione rispettosa delle naturali sequenze di
acquisizione, in linea con lipotesi dell'insegnabilita. Grazie alla sua struttura, che viene
illustrata in questo paragrafo, il TBLT si presta sia alle esigenze della ricerca sia a quelle
della didattica (come ad esempio affermato in Ellis, 2003; Willis, Willis, 2007; Ferrari,
Nuzzo, 2010; Long, 2015).

Non esiste, tra gli studiosi, una definizione condivisa del concetto di task né della
struttura di un metodo didattico basato sul task stesso e analizzando i lavori di chi si
occupa di didattica zask-based ¢ possibile registrare differenze nel metodo o nella
terminologia; si puo inoltre vedere come gli aspetti importanti su cui concentrare una
lezione task siano diversi a seconda degli studi. Passando brevemente in rassegna i
principali studi sulla metodologia task, vediamo, ad esempio, che per Long (1985: 89) ¢
importante mettere in relazione il mondo fuori dalla classe con il mondo dentro la classe,
senza esplicitare una procedura metodologica; altri studiosi (Nunan, 1986; Willis, 1996;
Ellis, 2003; Willis, Willis 2007) indicano esplicitamente I'importanza da attribuire al
significato dell’atto linguistico, prima che alla forma di esso. Approfondendo questo
ultimo aspetto, Ellis (2003: 3) si concentra su cio che caratterizza il task a livello
procedurale e chiarisce molto nettamente cio che lo distingue da altri tipi di esercizi:

tasks are activities that call for primarily meaning-focused language use. In
contrast, ‘exercises’ are activities that call primarily form-focused language
use. However we need to recognize that the overall purpose of tasks is the
same as exercises — learning a language — the difference lying in the means by
which this purpose is to be achieved.

4 Nella letteratura in italiano Teachability Hypothesis e Processability Theory sono rispettivamente tradotte come
“Ipotesi dell'Insegnabilita” e “Teoria della Processabilita” (ad esempio in Chini, 2016; Pallotti, 2005),
traduzioni da questo momento adottate anche in questo articolo.
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Infine, altri autori pongono enfasi sull'importanza del prodotto finale: ad esempio Jane
Willis (1996: 24), nella definizione ripresa anche successivamente insieme a Dave Willis
(2007), sostiene che i task sono «activities where the target language is used by the learner
for a communicative purpose (goal) in order to achieve an outcome». Skehan (1998: 95)
mette insieme 1 pit importanti aspetti visti nelle definizioni precedenti, affermando che
un task ¢ un’attivita in cui «meaning is primary; there is some sort of relationship to the
real world; task completion has some priority; and the assessment of task performances
is in terms of task outcome». Dalle definizioni emerge chiaramente che il TBLT ¢ un
metodo dell’approccio comunicativo e si basa sullo svolgimento di un compito linguistico
meaning-focused, che deve giungere a un prodotto finale che abbia una chiara relazione con
il mondo fuori dalla classe. La descrizione delle fasi della lezione presente in questo
paragrafo e usate nel modello di raccolta dati e didattica proposto in questo contributo si
basano principalmente sul lavoro di Willis e Willis (2007), molto dettagliato e completo.

Una lezione progettata secondo il TBLT, a differenza di una lezione progettata
secondo altri metodi comunicativi’, comincia dalla produzione ed ¢ rigidamente suddivisa
in tre fasi: pre-task, task, post-task. la fase task ¢ ulteriormente scomponibile in due
sottofasi, una di gruppo e una di report. Durante la fase di pre-fask il docente conduce la
lezione e T'obiettivo ¢ chiarire il contesto entro cui gli studenti dovranno svolgere il
compito nella fase successiva, comporre i gruppi, distribuire i materiali di lavoro e
comunicare le consegne. In questa fase il docente fa quanto ¢ necessario affinché gli
studenti abbiano chiaro l'obiettivo da raggiungere, ad esempio proiettando video,
mostrando immagini, chiarendo il contesto. E tuttavia importante che non vengano
forniti modelli di lingua espliciti riutilizzabili meccanicamente dagli apprendenti per
svolgere il compito. Secondo Jane e Dave Willis (2007) piu ¢ alto il controllo degli
insegnanti sulla produzione degli studenti, pit questi saranno concentrati sulla forma,
perdendo di vista obiettivo comunicativo.

Durante la fase fask (sottofase di gruppo) gli studenti sono impegnati a svolgere il
compito. II docente supervisiona il lavoro e si rende disponibile ad ogni chiarimento
chiesto dal singolo studente o dal gruppo di lavoro. LLe domande degli studenti in questa
fase possono essere orientate sia alla comprensione generale, sia alla richiesta di piccoli
focus linguistici. E proptio in questo momento di supervisione del lavoro di gruppo che
il docente puo cominciare a ottenere informazioni sull’interlingua degli studenti e stabilire
il tema del focus da trattare nell’'ultima fase della lezione. Nella sottofase di report, ogni
gruppo presenta alla classe il proprio lavoro. Alla fine della presentazione ¢ auspicabile
che si avviino dei piccoli dibattiti. Durante entrambe le sottofasi ¢ molto utile che gli
studenti comunichino in italiano all'interno dei gruppi, cogliendo cosi un’importante
occasione per praticare la lingua orale in interazioni non pianificate.

Nel post-task il docente riprende la conduzione della classe proponendo un solo focus on
Jorm (Long, 1991; Willis, Willis, 2007) in base a quanto rilevato durante la fase task.
Considerato che l'obiettivo ¢ la progressione dell'interlingua, ¢ necessario che il focus on
Jform sia su un aspetto linguistico pronto da acquisire, in linea con le naturali sequenze di
acquisizione, e quindi insegnabile, secondo quanto esposto dalla Teoria della
Processabilita. 11 focus on form puo essere proposto sia frontalmente sia induttivamente.
Considerata 'imprevedibilita delle produzioni ¢ consigliabile progettare preventivamente
almeno due focus on form e sceglierne uno alla fine della fase task. E importante che il focus
sia on form e non on forms, come invece avviene in generale nei metodi comunicativi pit
tradizionali (Long, 1991). Infatti il focus on form ¢ necessario in una lezione in cui
I'attenzione degli studenti ¢ focalizzata sulla forma d’uso nel contesto delle attivita

5 Tra tutti il pit diffuso “metodo situazionale”, secondo la definizione data da Paolo Balboni (1999) in
Dizionario di glottodidattica.
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comunicative oggetto del task (Ellis, 2009). Alla spiegazione del docente seguono poi degli
esercizi di pratica.

2.2.3. Vantaggi nella ricerca sull interlingna

Data la sua primaria attenzione alla produzione, prima ancora che alla forma, il task
viene riconosciuto come strumento di elicitazione del dato nella ricerca acquisizionale.
Tuttavia distinguiamo tra il task svolto in una classe di lingua e il task svolto in un ambiente
di ricerca. Nel primo caso, 'apprendente ¢ guidato dall’insegnante verso I'acquisizione di
un particolare aspetto linguistico; nel secondo caso, il ricercatore si limita alla registrazione
del dato senza fornire feedback all’apprendente. In abito di ricerca acquisizionale, Pallotti
et al. (2010: 219-220) sostengono che « ricercatori scelgono di utilizzare i fask in quanto
desiderano osservare linterlingua in contesti che si avvicinino a quelli naturali e
soprattutto quando lo scopo ¢ elicitare produzioni basate sulla conoscenza implicita
piuttosto che su quella esplicita dichiarativa.» Nell'unire ricerca e didattica, Ferrari e
Nuzzo (2011: 286) ritengono che cominciare dalla produzione senza fornire un modello
di lingua esplicito permetta agli studenti di utilizzare al meglio la loro interlingua.
Certamente cio dara l'ulteriore possibilita al docente di rilevare importanti informazioni
sull’interlingua usata dagli apprendenti e, in base a queste informazioni, modulare il focus
on form e 1 successivi interventi didattici.

La possibilita degli apprendenti di isolare e chiedere focus specifici all’insegnante, che
siano on form oppure on meaning, ¢ determinante nello sviluppo dell’interlingua. Secondo
Jane e Dave Willis (2007: 20-21), la scelta del focus da parte dello studente avvia un
processo molto diverso rispetto a quello avviato da un focus imposto dall’insegnante: gli
studenti scelgono in base alla loro reale competenza che cosa sono capaci di utilizzare e
che cosa sono pronti ad accogliere come elemento nuovo. Questo tipo di didattica
permette dunque di

armonizzare la riflessione sulle forme grammaticali con il rispetto delle
naturali sequenze di apprendimento: gli apprendenti stessi, utilizzando tutte
le risorse linguistiche a loro disposizione per trasmettere un determinato
messaggio, mostrano quale sia il loro livello di sviluppo dell’interlingua e
consentono cosi all'insegnante di intervenire con un certo grado di

individualizzazione al momento della focalizzazione grammaticale (Ferrari,
Nuzzo, 2009: 177).

3. METODO

La costruzione del corpus ¢ stata incardinata all'interno del corso di scrittura della
classe del secondo anno del corso di laurea in italiano della Sichuan International Studies
University (SISU) di Chongqing, tra settembre 2018 e gennaio 2019. 1l corso di scrittura
¢ stato organizzato in tre cicli da quattro lezioni condotte con metodo TBLT e intervallate
da test di controllo. Trattandosi contemporaneamente di un percorso didattico e di
raccolta dati ¢ stato fondamentale assicurarsi che queste due caratteristiche convergessero
in un unico momento in classe. Il primo ciclo di lezioni si ¢ aperto con un test di ingresso
che gli studenti hanno svolto individualmente, seguito da quattro lezioni a cadenza
settimanale i cui argomenti sono stati scelti dopo aver valutato i risultati del test. Anche il
secondo e il terzo ciclo hanno avuto inizio con un test individuale — questa volta di
controllo — seguito da quattro lezioni i cui argomenti sono sempre stati determinati dalla
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lettura dei test. Infine, a chiusura del terzo ciclo, € stato somministrato un test di uscita
che ¢ coinciso con 'esame di chiusura del semestre accademico (cfr. Tabella 3).

Tabella 3. Struttura dei cicli di lezioni e di raccolta dati

Rilevazione dati Lezioni
Ciclo 1| Test di ingresso Task 1-a Task 2-b Task 3-a Task 4-b
Ciclo 2| Test di controllo Task 1-c Task 2-d Task 3-c Task 4-d
Ciclo 3 | Test di controllo Task 1-e Task 2-f Task 3-e Task 4-f

Test di uscita

330 96
produzioni individuali produzioni di gruppo

In questa struttura il test di ingresso, i due test di controllo e il test di uscita sono stati
1 quattro momenti di raccolta dei campioni di interlingua che hanno permesso di
comportre un corpus longitudinale di 330 produzioni scritte, per un totale di 36.657 parole.
In particolare, in ogni sessione sono stati somministrati 3 task (solo nell’'ultima 2, per
esigenze di corso) il cui obiettivo principale era quello di verificare la progressiva
acquisizione del sistema verbale. I task somministrati durante le lezioni sono stati svolti
in gruppi, quindi non entrano a far parte del corpus di interlingua, sebbene forniscano
preziosissime informazioni utili alla didattica. A differenza dei task usati per le lezioni,
quelli usati per i test non sono stati restituiti agli studenti. In sintesi, il percorso didattico
e di ricerca si ¢ svolto secondo il seguente schema ciclico:

test/raccolta dati per la ricerca > analisi dati e progettazione della lezione task
> realizzazione della lezione task e raccolta dati per la didattica (ripetuto per

quattro lezioni) > test/raccolta dati per la ricerca.

Come gia suggerito in Pallotti ef /. (2010: 223-224), per evitare che tra una sessione di
raccolta dati e I'altra gli studenti preparassero in anticipo la composizione scritta ¢ stata
variata la consegna ma, per mantenere una comparabilita dei dati, non la natura del
compito richiesto. Nella prima sessione, in apertura di semestre, uno dei tre task
richiedeva di scrivere un testo dal titolo “La mia estate”; nella seconda sessione, una pagina
di diario con tema “Il mio primo giorno di universita”; nella terza sessione, “Una giornata
che ha cambiato la mia vita”, ancora una volta come pagina di diario; nella quarta e ultima
sessione la traccia ¢ stata “La mia ultima vacanza”. Tutti i temi, pur essendo differenti dal
punto di vista narrativo, richiedono il racconto di un’esperienza personale al passato e
dunque permettono di verificare lacquisizione del verbo per quanto riguarda
l'opposizione aspettuale e quella temporale nelle narrazioni al passato. Nella Tabella 4
sono riportati tutti i task somministrati con I'indicazione della struttura principale da
provare a elicitare per verificarne la presenza.
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Tabella 4. Task utilizzati per la costruzione del corpus

Rilevaz. Task/Test Struttura da elicitare
Autoritratto Nessuna in particolare
Le mie vacanze Passato prossimo;
1 passato prossimo e imperfetto
Differenza tra la vita al liceo e la vita all universita Opposizione presente
imperfetto
La mia vita da bambino Opposizione presente
imperfetto
2 Perché Fantozzi ¢ in ritardo a lavoro? Passato prossimo;

passato prossimo e imperfetto

17 mio primo giorno di nniversita Passato prossimo e imperfetto
Una giornata che ha cambiato la mia vita Passato prossimo e impetrfetto
3 La mia vita in Italia Futuro
Per un mondo migliore Condizionale
Come ¢ cambiata la tna vita all universita Opposizione presente
4 imperfetto
La mia ultima vacanza Passato prossimo e imperfetto

3.1. La classe campione

Al momento della prima rilevazione tutti gli studenti avevano gia frequentato circa 315
ore di lezione di lingua italiana e avevano studiato I'inglese per tredici anni (in percorsi
scolastici, a partire dalle scuole elementari). La scelta di costruire il corpus dalle produzioni
degli studenti del secondo anno ¢ stata dettata da diversi fattori: omogeneita del percorso
di studi, contesto di apprendimento, livello di interlingua. Fino alla fine del secondo anno
di corso a SISU, il percorso di studio dell’italiano degli apprendenti ¢ molto omogeneo:
tutti cominciano nello stesso momento, senza alcuna pregressa conoscenza dell’italiano,
e seguono gli stessi corsi in un contesto di apprendimento guidato. Alla fine del secondo
anno si attivano 1 progetti di mobilita in Italia, tra Palermo e Milano, per i quali non tutti
gli studenti della classe sono coinvolti; questa situazione porta a differenziare il percorso
di studi e il contesto di apprendimento. Nell'indirizzare la scelta della raccolta dei dati
verso gli studenti del secondo anno, ha contribuito, naturalmente, una valutazione del
livello di interlingua generale della classe, la quale si attesta tra la varieta basica e quella
postbasica, ovvero un segmento molto interessante per l'osservazione del processo di
acquisizione della morfologia verbale e delle categorie di aspetto e di tempo (ctt. tab. 5).
Va infine considerato che il programma di studi del secondo anno del corso di laurea di
SISU comincia grossomodo dal livello A2 del Quadro Comune Europeo di Riferimento per la
conoscenza delle lingue. Volume complementare (QCER; Consiglio d’Europa, 2020), un livello in
cui tra gli argomenti centrali vi ¢ proprio I'uso del verbo nelle narrazioni al passato e
dunque la gestione dell’aspetto e del tempo (Lo Duca, 2000).
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Tabella 5. Composizione delle classi del corso di lanra in italiano di SISU

Anno di | Numero Percorso di studio  Contesto di Varieta di
corso | studenti  dellitaliano apprendimento Interlingua
Primo | 30 Omogeneo LS Prebasica

Guidato Basica
Secondo | 30 Omogeneo LS Basica
Guidato Postbasica

Progetti di mobilita in Italia (Palermo e Milano)

Terzo | Variabile — Variabile ISe/ol2 Postbasica
Guidato e/o spontaneo

Qunarto | Variabile Variabile ISe/o L2 Postbasica

Guidato e/o spontaneo

4. I.A COSTRUZIONE DEL CORPUS IN CLASSE

Come spiegato nel paragrafo precedente, il primo ciclo di lezioni si ¢ aperto con un
test di ingresso che ¢ coinciso con il primo momento di rilevazione dei dati. Agli studenti
sono stati somministrati in successione tre task, per ognuno dei quali ¢ stato dato un limite
di 30 minuti di tempo e nessun limite di parole; tra la fine di un task e 'assegnazione del
successivo sono trascorsi circa 10 minuti di pausa. Le consegne sono state proiettate su
un grande schermo e le produzioni sono state scritte su fogli autonomamente scelti dagli
studenti.

Tutti e tre i task sono stati svolti individualmente senza I’ausilio di libri, dizionari,
appunti e dispositivi elettronici; la stessa modalita ¢ stata applicata per i due test di
controllo, mentre per il test di uscita, essendo coincidente con 'esame di fine semestre, le
consegne sono state scritte nel foglio di esame ufficiale fornito da SISU e sul quale gli
studenti hanno svolto il compito.

I primi tre task, usati come test di ingresso e primo momento di raccolta dati, sono
stati: “Le mie vacanze”, “Differenza tra la vita al liceo e la vita all’universita”,
“Autoritratto”.

Il primo compito ha avuto come obiettivo specifico Delicitazione di un racconto al
passato in cui fosse possibile I'uso alternato del passato prossimo e dell'imperfetto; il
secondo task, chiedendo un confronto tra azioni abituali al presente e a passato, ha avuto
I'obiettivo di verificare 'uso dell'imperfetto indicativo in opposizione al presente. Non
conoscendo le esatte competenze della classe, “Autoritratto” ha offerto a qualunque
studente la possibilita di produrre un testo articolato, nel caso in cui gli altri due compiti
fossero risultati troppo complicati. I task cosi somministrati hanno prodotto i risultati
mostrati nella Tabella 6.
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Tabella 6. Dati del test di ingresso

Studente®

Forma
base

Sovraest. del
pres. sul pp.

Participio
passato

Passato
prossimo
completo

Opposizione
pp./pres.
(sovraesteso
su imp.)

Opposizione
pp./imp.

Serena

Stella

Lorenza

Ambrogio

+ (testuale)

Liliana

J’_

Chiara

+ - misto

Sofia

Simona

Letizia

Carlotta

S I I I I IR

Silvia

Felicia

+ (testuale)

Franco

Cinzia

+ (testuale)

Luisa

+ - misto

Viola

Vanessa

Valentina

Elio

Camilla

Calista

Flh|H |+ F |+ +] +H]+

Cris

+ (testuale)

Michela

Margherita

+ (testuale)

Alessio

+ (testuale)

Veronica

Serafino

Patricia

Bianca

Aurora

e I I e I I o A o S S S T I I I I I

I dati ci dicono che al momento della rilevazione tutti gli apprendenti stavano in varia
misura acquisendo la morfologia verbale e che, nel compito di narrazione al passato, 17
studenti su 30 producono 'opposizione tra passato prossimo e imperfetto, ma soltanto in

¢ Gli studenti sono presentati con il proprio nome italiano che viene comunemente assunto all’inizio del
percorso di studi.
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5 in modo esclusivo. Dalla tabella vediamo infatti che la maggior parte di coloro che
oppongono passato prossimo e imperfetto, nello stesso testo oppongono anche passato
prossimo e presente; quest’ultimo perde il suo valore temporale e mantiene solo quello
aspettuale, sostituendosi all'imperfetto. Nella prima parte del testo proposto nell’esempio
1 lo studente dimostra di saper gestire l'alternanza tra passato prossimo e imperfetto,
individuandone correttamente i valori aspettuali: il testo si apre con due frasi con verbi
perfettivi, che descrivono I'inizio di un viaggio, e continua con un breve periodo in cui si
alternano passato prossimo e imperfetto per raccontare larrivo alla destinazione del
viaggio e per descrivere lo stato d’animo personale e il clima del luogo. I testo prosegue
con altre descrizioni del paesaggio che questa volta pero vengono prodotte con il presente
indicativo, in frasi singole alternate a frasi con il passato prossimo.

(1) Questa’ state io e la mia famiglia siamo andati a Yazhuang in Vietnam, una
citta di mare. Siamo stati per un paio di giorni (5 giorni). Quando siamo
arrivati I'aereo, ero allegro molto perché il cielo e il mare eravanno molti
azzurri. 11 mare ¢ bellissimo e a me il mare piace molto. E lalbergo ¢
fantastico, ¢’¢ una piscina bella. Ho passato il tempo a giocare sulla spiaggia
con la mia famiglia e i bambini. Ci sono molti gabbiani sul cielo azzurro. 11
venticelo ¢ la cosa che mi piaciuta di pin. E abbiamo mangiato i cibi di locale
negozi. Amo Yazhuang! Amo questa citta di mare! (task_01_02_ElL)

Tra gli apprendenti, 10 non producono mai alcun tipo di opposizione aspettuale e si
limitano all’'uso del passato prossimo, usato sempre con il suo valore perfettivo, senza mai
sovraestendersi all'imperfetto. E possibile che lo studente scelga di raccontare le vacanze
con il solo utilizzo del passato prossimo, producendo comunque un testo coerente, come
si puo vedere nell’esempio 2. Dato il valore implicazionale delle sequenze di acquisizione
(par. 2), 1l solo uso del passato prossimo non permette di capire se 'assenza dell'imperfetto
sia imputabile al fatto che questo verbo non faccia ancora parte del sistema verbale
dell’apprendente oppure sia frutto di una scelta narrativa. In un caso come questo ¢ utile
analizzare il secondo task, “Differenza tra la vita al liceo e la vita all’universita”, per
verificare se lo studente sia in grado o no di produrre 'imperfetto. Confrontando gli
esempi 2 e 3, produzioni del medesimo studente rilevate a distanza di pochi minuti 'una
dall’altra, vediamo che in 2 compare solo il passato prossimo, ma in 3 lo spazio che
dovrebbe essere occupato dall'imperfetto ¢ ancora dominato dal presente, coerentemente
con la fase 2 del sistema di complessificazione del verbo (par. 2.1.2).

(2) Le mie vacanze estive sono state un po’ impegnato. A luglio, sono restata a
Chongging a studiare Iinglese insieme agli studenti di diverse universita.
Dopo un mese, siamo diventati familiari e ho fatto amicizia con loro. Ma ho
dimenticato quasi tutto litaliano che ho imparato. al contempo, non ho
imparato bene l'inglese. Nei restanti dieci giorni, sono tornata a casa per
rilassarmi, ho guardato qualche film, ho letto un libro si chiama “il nome della
Rosa”, sicuramente in cinese, ¢ difficile leggerlo in italiano per me. Insomma,
¢ stata una bella estate. (task_01_02_Car)

(3) Secondo me, la grande differenza tra la vita al liceo e la vita all’'universita ¢
cheil tempo ¢ piu libero. al liceo, ho potuto fare le lezioni quasi tutti i giorni.
A dire la verita, per ottenere superiore score (scusami), ho bisogno di studiare
molto tempo libero, ma all’'universita, Quando ho finito la mia lezione, ci
sono molto tempo, posso dicidere cosa faccio, (sempre studiare, solo
dipendo quale materia prima).
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Poi, posso fare amicizia con gli studenti di diverse scuola provincia, al liceo,
sono solo familiare con i compagni.

Alla fine, all’universita, posso acquire conoscenze di piu al liceo.
(task_01_03_Car)

E interessante notare che sovraestensioni del presente sul passato prossimo
compaiono trasversalmente in tutti i livelli, apparentemente in contraddizione con 'ordine
delle sequenze di acquisizione. Tuttavia, da un’analisi qualitativa in prospettiva testuale, si
nota che nella maggior parte dei casi la sovraestensione viene prodotta in specifiche
porzioni del testo (immediatamente all’inizio o alla fine) e sempre con la stessa intenzione
comunicativa di esprimere una valutazione globale del contenuto dellintero testo. In
questi casi, esemplificati nell’esempio 4, sembra che la produzione del presente al posto
del passato prossimo risponda all’architettura del testo e non all’acquisizione del verbo
che dimostra di essere avanzata. Lo studente ¢ in grado di gestire 'uso dei verbi in modo
molto articolato, infatti apre il testo con una valutazione complessiva dell’evento passato
che sta per raccontare, affidando a elementi lessicali la localizzazione temporale e
mantenendo il verbo al presente; la narrazione continua con un uso alternato del passato
prossimo e dellimperfetto, pur con alcune imprecisioni nella distribuzione dei valori
perfettivi e imperfettivi; il testo si conclude con una valutazione complessiva, introdotta
da un connettivo marcato da una virgola, espressa ancora una volta al presente e con un
desiderio espresso correttamente al futuro.

(4) La vacanza estive passata ¢ buona per me anche se non ho fatto qualcosa di
speciale. Sono tornato a Wuhan, la casa mia, e il tempo faceva caldo molto e
poi non avevo voglia di uscire oppure fare un viaggio. Sono stato a casa e ho
letto 1 libri e anch’io ho guardato la TV con i miei nonni. Ma. sono andato
da Yu yinong, un mio amico perché lui ¢ studiato in Australia e ha avuto
bisogno di partire. Siamo mangiati al ristorante e abbiamo guardato un film
insieme. Inoltre, ero uscito per fare quattro passi dopo finivo la cena con il
mio nonno e dormivo alle 11 da solito. Insomma, € una vacanza buona. e
voglio la vacanza prossima andra subito! (Task_01_02_Ale)

Al di 1a della specificita di questo fenomeno che riguarda il presente, i dati sembrano
dunque essere complessivamente coerenti con il sistema di complessificazione del verbo.

4.1. Uno sgnardo alle lezioni task

In prospettiva didattica consideriamo che piu di meta della classe dimostra di avere la
consapevolezza di dover opporte un passato perfettivo ad uno imperfettivo in un compito
di narrazione al passato; nella maggior parte dei casi si tratta, pero, di una consapevolezza
ancora imprecisa e anche gli apprendenti che stanno elaborando 'opposizione tra passato
prossimo e imperfetto presentano errori di distribuzione degli ausiliari e dei valori
perfettivi e imperfettivi. D’altro canto molti studenti si limitano ancora all’'uso del passato
prossimo, e quattro, di cui tre sistematicamente, non producono del tutto 'ausiliare. Per
queste ragioni le successive 4 lezioni settimanali sono state progettate per elicitare ’'uso
esclusivo del passato prossimo e l'uso dellimperfetto in opposizione al presente,
progettando focus on form pertinenti’. Questa scelta didattica permette agli studenti dalle
competenze piu avanzate di consolidare e affinare le strutture gia acquisite; gli studenti

7 In questo paragrafo si propone solo un rapido sguardo al primo ciclo di lezioni, per mostrare come tutte
le considerazioni precedentemente fatte siano state tradotte in pratica didattica.
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meno avanzati hanno invece la possibilita di lavorare su nuove strutture che siano in linea
con le sequenze acquisizionali e con il passo della classe. Per evitare che gli studenti
reimpiegassero meccanicamente le conoscenze acquisite nella lezione precedente, le due
strutture verbali target sono state alternate nell’arco delle quattro lezioni, come gia
riportato in generale nella Tabella 3 e in dettaglio per il primo ciclo nella Tabella 7.

Tabella 7. Primo ciclo di leioni task-based

Task | Lezione Struttura da elicitare Focus on form proposto

01_a | Le citta ieri e 0ggi Opposizione Opposizione
presente/imperfetto presente/imperfetto

02_b | Le avventure di Pinocchio Passato prossimo Passato prossimo

03_a | Da immagini a parole Opposizione Lessico: abbigliamento e
presente/impetfetto tecnologia

04_b | Le scuse di Fantozzi Passato prossimo Connettivi: prima, poi,

dopo, infine

Per il task “Le citta ieri e oggi”, in fase di pre-fask il contesto ¢ stato creato attraverso
alcuni video che mostravano la citta di Palermo durante gli anni ’50 e oggi; in fase zask, gli
studenti (in gruppi di 3 o 4) hanno dovuto produrre un testo che descrivesse il
cambiamento di una citta cinese tra presente e passato. Circa la meta dei gruppi ha
mostrato di non saper produrre Iimperfetto ma solo il passato prossimo (come
esemplificato in 5) e, quindi, il focus on form della lezione ¢ stato proprio sulla morfologia e
sull'uso dell'imperfetto

(5) In passato, le persona di Chongqing chi la vita e semplice. La maggior parte
di persone hanno lavorato manuale, statano un po’ povero, ma loro vita sono
stato felici, le architetture sono molto bossi. c¢i solo un torre si chiama
Jiefangbei ¢ piu alto.

Oggi, CHongQing ¢ altrato molto, lo sviluppo di CQ ¢ grande. Ci sono molto
area per persona mangiare, fare la spesa, giocare, ett. la vita ¢ spettacolare.
[...] (Task_1-a_Chi-Lui-Ser)

Nella lezione task “Le avventure di Pinocchio” in fase di pre-fask sono state mostrate
alcune illustrazioni dal celebre romanzo di Collodi e le si sono commentate insieme alla
classe. Durante la fase zask, gli studenti hanno dovuto scegliere una delle illustrazioni e,
inventando, raccontare gli eventi che hanno condotto a quella determinata situazione di
Pinocchio. Le produzioni scritte non hanno mostrato particolari problemi nell’'uso del
passato prossimo; di conseguenza, il focus on form di questa lezione si ¢ concentrato sulla
distribuzione degli ausiliati.

La terza lezione del ciclo, dal titolo “Da immagini a parole”, ha richiesto agli studenti
di tradurre in testo scritto delle immagini che mostravano stili di vita a confronto tra
passato e presente. In questa lezione tutti i gruppi hanno prodotto 'opposizione presente
imperfetto e, dunque, il focus on form ¢ stato orientato su un altro argomento. Nell’esempio
6 vediamo come lo stesso gruppo dell’esempio 5 abbia prodotto correttamente la struttura
target.
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(6) In passato, 1 bambini si piacevano giocare con i loro amici fiori. I bambini
glocavano sempre fino a tardi fiano a quando i genitori dicevano loro di
andare a casa per la cena. Quando tornavano a casa erano sempre infelici.
Oggi, 1 bambini sempre stanno a casa e giocano i videogiochi, guardano la
TV, parlano con i loro amici sul internet. Non fare la sport. Ma i genitoni si
forzano a i bambini per uscire. Secondo noi, i cellulari che cambiato nostro
vita ci sono molto agevolazione e interessante. Ma, usanno cellulari molto
tempo ¢ nocivo. (Task_3-a_Chi-Lui-Ser-Amb)

L’ultima lezione del ciclo, programmata inizialmente per I’analisi del passato prossimo
ha mostrato una generale precisione nell’'uso di questo tempo e quindi il focus on form ¢
stato fatto sui connettivi di tempo prima, poz, dopo, infine.

Durante ogni ciclo di lezioni la composizione dei gruppi ¢ fissa: in termini didattici,
questo permette di valutare una progressione nelle competenze e decidere se ripetere il
focus della lezione precedente o proporne uno nuovo. Bisogna precisare che la
produzione di gruppo ci offre indicazioni didattiche. Le indicazioni sull’interlingua
potrebbero avere valore solo relativamente al gruppo: infatti produzioni come quelle
proposte in 5 e 6 non ci permettono di affermare che tutti 1 componenti del gruppo
abbiano lo stesso livello di interlingua o le stesse conoscenze. Possiamo tuttavia affermare
che gli studenti siano stati d’accordo con le soluzioni adottate nelle produzioni. Cio puo
essere dovuto ad un livello di interlingua effettivamente omogeneo oppure alla capacita
di negoziazione di alcuni membri del gruppo che in fase di scrittura riescono a far valere
le proprie proposte. Complessivamente I'analisi dei test e quella delle produzioni di
gruppo permettono di otientare la scelta dei test di controllo/raccolta dati e
successivamente a questi, gli argomenti del successivo ciclo di lezioni.

bl

4.2. 1 task di raccolta dei dati e la lettura dei dati in uscita

Il modello fino ad ora presentato ¢ stato applicato secondo gli stessi principi anche
negli altri due cicli di lezione, cercando di armonizzare ricerca e didattica. Alla ricerca
principale sull’acquisizione del verbo al passato si sono via via aggiunti altri task per testare
la presenza di altre forme verbali, sempre in linea con le sequenze acquisizionali, utili
anche alla costruzione del sillabo del corso di lingua. Si tratta di rilevazioni effettuate ad
un mese 'una dall’altra, quindi a breve distanza, rendendo possibile notare solo delle
oscillazioni nell’acquisizione del sistema verbale. Per questo motivo e per 'economia di
questo articolo si ¢ gia proposta la rassegna completa dei task utilizzati (tab. 4), ma si
commenteranno solo i dati in uscita e non quelli intermedi e solo in relazione alla
narrazione al passato.

Alla fine dei tre cicli di lezioni, 'ultimo momento di raccolta dei dati € coinciso con
I'esame di fine semestre. La condizione dell’esame ¢ stata ideale per la raccolta dei dati dal
momento che 'esame ¢ individuale e agli studenti non ¢ concesso l'uso di alcun supporto
digitale o cartaceo; tuttavia, per ragioni interne al corso, non ¢ stato possibile
somministrare tre task (come nelle rilevazioni precedenti) ma soltanto due. Per garantire
una maggiore comparabilita tra i testi, i task dell’ultima rilevazione propongono gli stessi
temi della prima, con una lieve riformulazione della consegna: “Come ¢ cambiata la tua
vita all’'universita?” e “La mia ultima vacanza”. I dati cosi raccolti segnalano una netta
progressione nella competenza d’uso del sistema verbale nella produzione scritta (tab. 8).

In particolare vediamo che 28 su 30 studenti producono 'opposizione tra passato
prossimo e imperfetto nel compito di narrazione al passato, pur commettendo ancora
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errori nella distribuzione dei passati perfettivi e imperfettivi e degli ausiliari; per pochi
studenti ¢ ancora residuale la sovraestensione del presente sull'imperfetto, anche se questo
gia compare in opposizione al passato prossimo; una sola studentessa non produce mai
I'imperfetto e svolge il compito di narrazione al passato con il solo uso del passato
prossimo. Anche in questa rilevazione si ripresenta la sovraestensione del presente sul
passato prossimo in espressioni valutative poste in apertura o in chiusura del testo.

Tabella 8. Dati del test di uscita

Forma
base

Studente

Sovraest. del

pres. sul pp.

Participio
passato

Passato
prossimo
completo

Opposizione
pp-/pres.
(sovraesteso
su imp)

Opposizione
pp./imp.

Serena

Stella

Lorenza

+ (testuale)

Ambrogio

4|+ ]+

Liliana

Non rilevabile

Chiara

+

Sofia

Simona

+ (testuale)

Letizia

Carlotta

Silvia

Felicia

Franco

+ - misto

Cinzia

Luisa

+ - misto

Viola

Vanessa

+ (testuale)

Valentina

Elio

Camilla

Calista

Cris

Michela

+ (testuale)

Margherita

Alessio

Veronica

Serafino

Patricia

Bianca

Aurora +

e R e e e e e B B e I I I I I I IS e
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5. CONCLUSIONI

II' metodo proposto si ¢ basato sugli studi della LA, in particolare quelli
sull’acquisizione del sistema verbale dell’italiano, e ha cercato di armonizzarli con i principi
della DA, soprattutto in riferimento alla Teoria dell’insegnabilita. La raccolta dati per la
costruzione del corpus ¢ cosi stata effettuata nell'ambito di un corso di scrittura di italiano
LS condotto interamente con il metodo TBLT, che ¢ sembrato adatto a coniugare le
esigenze della ricerca con quelle della didattica. Attraverso quattro cicli di lezioni
sviluppatisi in poco piu di quattro mesi, sono state raccolte 330 produzioni scritte
individuali, che costituiscono il corpus per la ricerca, e 96 produzioni scritte di gruppo,
che offrono preziose indicazioni per la didattica. Per cause di forza maggiore la ricerca ¢
stata condotta nell’arco di un solo semestre accademico e non di un anno, come invece ci
si era proposto e, per questo motivo, 1 dati in ingresso e quelli in uscita si distanziano di
circa quattro mesi e mezzo. Ciononostante il corpus permette di analizzare un ampio
numero di produzioni scritte rilevate in un momento chiave per lo sviluppo
dell’interlingua, cio¢ quello delle prime fasi delle varieta postbasiche e, per alcuni
apprendenti, anche il passaggio tra la varieta basica e la postbasica.

I momenti di raccolta dei dati e 1 cicli di lezioni hanno seguito le naturali sequenze di
acquisizione del verbo e per questo motivo il corpus si presta molto all’'osservazione della
costruzione del sistema verbale, permettendo di osservare oscillazioni dell’acquisizione a
breve termine e progressi piu marcati a lungo termine. Il confronto tra i dati in ingresso e
quelli in uscita ha messo in evidenza una certa progressione nella competenza degli
apprendenti, anche se con un periodo di osservazione di un solo semestre accademico ¢
difficile dire quanto questa competenza fosse profonda al momento dell’ultima
rilevazione. In chiave didattica la lettura dei dati permette invece di rilevare le competenze
in ingresso degli studenti, monitorarne I'apprendimento durante il corso, indirizzare
I'input delle lezioni e valutare le competenze in uscita, alla fine del segmento di studi in
esame.

Pur essendo stato progettato con lo scopo di osservare le sequenze di acquisizione del
verbo, dato il buon numero di produzioni raccolte, il corpus permette anche altre chiavi
di osservazione. I’analisi della struttura testuale ha ad esempio permesso di avanzare
I'ipotesi della possibile influenza di alcuni particolari nuclei informativi nell’espressione
della morfologia verbale. Si ¢ osservata infatti una sovraestensione del presente sul passato
prossimo, anche in apprendenti con varieta di intetlingua piu avanzate, che avviene in
corrispondenza di enunciati con una chiara intenzione valutativa, posti sempre in apertura
o in chiusura del testo. Per quanto questa ipotesi sia supportata dai dati del corpus, appare
necessario approfondirla con ulteriori ricerche in chiave testuale.

Complessivamente, e nei suoi limiti, il metodo proposto in questo contributo ha messo
in luce risultati generalmente coerenti con la ricerca e si ¢ mantenuto rispettoso delle
naturali sequenze di acquisizione del verbo all’interno del corso di italiano, fornendo
spunti per ulteriori ricerche.
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ESSERE O AVERE? UNA PROPOSTA DI APPLICAZIONE DELLA
GRAMMATICA COGNITIVA ALL’ INSEGNAMENTO DELLA
SELEZIONE DELL’AUSILIARE IN ITALIANO 1.2

Cinzia Russi'

1. INTRODUZIONE

A partire dall’'ultimo decennio del secolo scorso, la ricerca sull’applicabilita della
Linguistica Cognitiva (LC) — in particolare della Grammatica Cognitiva (GC), un
approccio specifico della LC — all'insegnamento delle lingue straniere si ¢ sviluppata e
ampliata considerevolmente producendo risultati di grande interesse (Putz, Niemeier,
Dirven, 2001a, 2001b; Achard, Niemeier, 2004; Kristiansen ez a/., 2006; De Knop, De
Rycker, 2008; Robinson, Ellis, 2008; Holme, 2009; Littlemore, 2009; Tyler, 2012; Bielak,
Pawlak, 2013; Masuda, Arnett, Labarca, 2015; Tyler, Huang, Jan, 2018; inter alia). Gli
aspetti sui quali la ricerca sull’applicazione della L.C all’insegnamento 1.2 si ¢ concentrata
principalmente sia a livello teorico che in prospettiva empirica (ovvero realizzando
strumenti didattici concreti) includono il lessico (Dirven, 2001; Kurtyka, 2001; Boers,
Lindstromberg, 2008; Kemsies, 2016; Zhao, Yau, Li, Wong, 2018; Kohl-Dietrich, 2019),
le preposizioni (Boers, Demecheleer, 1998; Verspoor, Lowie, 2003; Tyler, Evans, 2004a,
2004b; Tyler, Mueller, Ho, 2010a; Tyler 2012; Buescher, Strauss, 2015), 1 verbi modali
(Dirven, Taylor, 1994; Tyler, Mueller, Ho, 2010b) e il tempo e I'aspetto verbali (Niemeier,
Reif, 2008; Bielak, Pawlak, 2011; Reif, 2012). Per quanto riguarda I'italiano come L2, gli
studi piu recenti si sono dedicati ai verbi di movimento (Bernini, Spreafico, Valentini,
20006; Spreafico, Valentini, 2009; Anastasio, Giuliano, Russo, 2018; Anastasio, Russo,
Giuliano, 2018; Bandecchi, 2011; Romagnoli, 2018), al tempo e all’aspetto verbali (Rosi,
2009; Samu, 2020), alle preposizioni (Imperato, 2021; Kwapisz-Osadnik, 2021) e agli
articoli (Tucci, Leopardi, 2021).

In generale, la ricerca sull’utilizzo di materiali didattici improntati alla .C si ¢ indirizzata
principalmente alle strutture grammaticali che presentano maggiore difficolta per gli
apprendenti di una L2 a causa della loro complessita intrinseca o di caratteristiche
specifiche della 1.2, e/o perché assenti in 1. Una struttura alla quale non si ¢ prestata
molta attenzione, nonostante sia notoriamente uno dei punti grammaticali piu difficili per
gli studenti di italiano L2 specialmente per studenti la cui L1 non presenta questo
fenomeno, ¢ la selezione dell’ausiliare nei tempi composti. Il presente articolo intende
contribuire alla ricerca sull’applicazione della LC all'insegnhamento delle lingue straniere
presentando uno strumento didattico per I'insegnamento della selezione dell’ausiliare a
studenti anglofoni di italiano L2 di livello A1-B1. Lo strumento proposto consiste di
diagrammi che riproducono la struttura concettuale di eventi denotati da verbi di alta
frequenza d’uso da usarsi in classe per spiegare la distribuzione (e l'alternanza) dei due

! University of Texas at Austin.

Ringrazio Egle Mocciaro per i preziosi suggerimenti e commenti offertimi per la stesura di questo articolo
e Adria Frizzi per avermi assistito nella traduzione in italiano delle citazioni inglesi. Errori e imprecisioni
sono da attribuirsi esclusivamente a chi scrive.
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ausiliari. Negli schemi proposti i tratti semantici piu pertinenti alla selezione dell’ausiliare
sono riformulati in termini di aspetti e meccanismi della concettualizzazione degli eventi
espressi dal verbo, partendo dal presupposto che ‘tradurre’ tali tratti in semplici immagini
schematiche li renda strumenti didattici pit accessibili e pertanto piu efficaci.

La struttura dell’articolo ¢ la seguente: il paragrafo 2 offre una sintesi dei principali
fondamenti teorici della Grammatica Cognitiva (GC) e della Semantica Cognitiva (SC) —
un altro approccio specifico della LC che da priorita allo studio dei nessi tra il sistema
cognitivo dell’essere umano, I'esperienza sensoriale che ha della realta che lo circonda e le
strutture semantiche codificate dal linguaggio — e presenta le nozioni chiave adottate nella
realizzazione dei diagrammi da usare come strumenti didattici (§§ 2.1, 2.2). 1l paragrafo 3
presenta le spiegazioni della selezione dell’ausiliare fornite in due manuali di italiano 1.2
(scritti in inglese) molto diffusi nelle universita statunitensi e in due manuali analoghi in
italiano (§ 3.1), riassume le problematiche collegate all’'impiego della nozione di transitivita
e altre nozioni correlate nella spiegazione della selezione dell’ausiliare (§ 3.2), e presenta
lo studio di Hamrick e Attardo (2010) il quale, salvo involontarie omissioni da parte di chi
scrive, ¢ I'unico studio disponibile sull’applicazione di uno strumento didattico di
ispirazione LC all'insegnamento della selezione dell’ausiliare in italiano 1.2 (§ 3.3). 11
paragrafo 4 presenta gli schemi, per motivi di spazio limitatamente ai verbi di movimento,
e un esempio di come usatli in classe.

2. LA GRAMMATICA COGNITIVA

Come accennato nel paragrafo precedente, la GC ¢ un approccio specifico della LC
considerato uno degli approcci cognitivi pit autorevoli e associato principalmente a
Ronald W. Langacker (1987, 1991a, 1991b in Evans, 2007: 20). La SC, i cui rappresentanti
piu noti includono George Lakoff e Leonard Talmy, si concentra sull’esame della struttura
concettuale (cio¢ la rappresentazione della nostra conoscenza) e la concettualizzazione
(cioe la costruzione del significato linguistico). La GC e la SC (come la LC in generale),
pertanto, divergono radicalmente dagli approcci teorici di tipo formalista/generativo (alla
Chomsky), 1 quali reputano che la sintassi sia la componente fondamentale del linguaggio,
relegando la semantica ai margini dell’analisi linguistica o ignorandola completamente’.

L’assunto centrale della GC e della SC ¢ che il linguaggio ¢ una parte costitutiva della
cognizione umana, nel senso che i principi e i processi sottesi al linguaggio sono gli stessi
principi e processi sottesi ad altri aspetti cognitivi e comportamentali. In altre parole, il
linguaggio non ¢ un modulo autonomo separato dagli altri processi cognitivi e, di
conseguenza, non puo essere considerato un sistema formale, astratto e completamente
arbitrario. Dato il legame inscindibile tra linguaggio e cognizione, lo studio del linguaggio
e delle strutture linguistiche non puo separarsi dallo studio delle capacita cognitive umane.
La struttura del linguaggio ¢ spiegata facendo riferimento a principi e meccanismi cognitivi
che non sono pertinenti esclusivamente al linguaggio, ossia principi generali di
categorizzazione e concettualizzazione e principi comunicativi e pragmatici.

2 Compendi piu particolareggiati sono offerti in Taylor (2002), Croft, Cruse (2004), Evans, Green (2006),
Langacker (2008) in inglese, e in italiano in Gaeta, Luraghi (2003), Arduini, Fabbri (2008), Croft, Cruse
(2010), Bazzanella (2014); si veda anche il dettagliato glossario di Vyvyan Evans (Evans, 2007).

3 Tra i linguisti che hanno contribuito in modo significativo alla LC e quindi anche alla GC e alla SC vanno
decisamente ricordati Wallace Chafe (1970), Gilles Fauconnier (1994), Charles J. Fillmore (1982, 1985). E,
inoltre, importante ricordare che sebbene SC, CG e altri approcci specifici della LC possano apparire
separati a livello pratico, in realta rimangono intimamente uniti per quanto riguarda il loro ambito generale
di ricerca e, infatti, la maggioranza dei linguisti cognitivi combinano semantica e ‘grammatica’
(motfosintassi) nei loro studi (Evans, 2007: 18)
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Riassumendo, dunque, I'assunto principale della GC/SC ¢ che il linguaggio esterna il
modo in cui concettualizziamo (cio¢ interpretiamo) la realta che ci circonda.

Ia tesi che esista una correlazione diretta tra il nostro sistema concettuale e il modo in
cui facciamo esperienza della realta in cui viviamo ¢ I'essenza della nozione di embodiment
elaborata dai due esponenti principali della LC/SC, George Lakoff e Mark Johnson. Come
scrive Lakoff nel suo lavoro piu noto (e uno tra i piu influenti per lo sviluppo della LC)
«l pensiero ¢ embodied, vale a dire che le strutture usate per elaborare il nostro sistema
concettuale hanno origine nell’esperienza corporea, fisica e hanno senso in questo
contesto; inoltre, il centro del nostro sistema concettuale ¢ direttamente basato sulla
percezione, sul movimento corporeo e sull’esperienza di carattere fisico e sociale» (Lakoff,
1987: xv), e come sintetizza Carla Bazzanella (2014: 5) «la mente ¢ condizionata sia dalle
dimensioni fisiche del cervello, del corpo, delle leggi del mondo circostante (come la legge
di gravita), sia dall’esperienza soggettiva e culturale».

Un secondo assunto chiave della GC/SC — strettamente legato all’assunto che il
linguaggio riflette la concettualizzazione — ¢ che il linguaggio si compone di unita
simboliche, ossia di relazioni simboliche tra strutture fonologiche e strutture semantiche
e che la componente primaria del linguaggio ¢ il significato. Dato che sia le unita lessicali
che le unita grammaticali si compongono di abbinamenti simbolici e convenzionalizzati
di significato e suono, gli elementi grammaticali (determinativi, preposizioni, ausiliari, ecc.)
sono, come gli elementi lessicali, semanticamente pieni. Il lessico e la grammatica (o
morfosintassi), infatti, formano un continuum e gli elementi lessicali differiscono dagli
elementi grammaticali solo nel grado di specificita e astrazione, ovvero gli elementi
lessicali sono specifici e concreti sia a livello fonologico che semantico mentre gli elementi
grammaticali sono essenzialmente schematici e astratti.

Inoltre, GC si propone di analizzare il linguaggio in relazione al suo contesto concreto
d’uso e in relazione alle dinamiche d’interazione tra produzione e interpretazione; in altre
parole, la GC ¢ un approccio linguistico basato sull’'uso attuale, concreto, vivo del
linguaggio e, pertanto, risulta particolarmente appropriato (e potenzialmente di grande
efficacia) allo studio sia dell’apprendimento che dell'insegnamento delle lingue straniere.

I presupposti fondamentali della GC piu pertinenti al presente studio sono riepilogati
in (1).

(1) Fondamenti essenziali della GC e della SC:

a. Il linguaggio ¢ concepito come ancorato alla esperienza concreta (spaziale, temporale,
sensoriale) che gli esseri umani hanno della realta che li circonda e pertanto riflette il
nostro sistema cognitivo e percettivo, il modo in cui facciamo espetienza/veniamo a
conoscenza della realta.

b. Il significato di un’espressione linguistica (o costruzione) ¢ definito dalla struttura
specifica che la costruzione impone a una data immagine concettuale; in altri termini,
il significato di una costruzione equivale alla sua concettualizzazione, e
concettualizzazione equivale a costruire un’esperienza mentale virtuale facendo
riferimento agli aspetti sensomotori ed emotivi, cosi come alla comprensione del
contesto linguistico, sociale e culturale.

c. Una costruzione rappresenta un qualsiasi tipo di unita linguistica che possa essere
decomposta e analizzata nelle sue parti costitutive e le costruzioni variano in termini
di complessita e schematicita.

d. Lessico, morfologia e sintassi costituiscono unita simboliche, ovvero associazioni
simboliche di unita fonologiche e unita semantiche strutturate in forma di continuum.
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e. Siailessemi che gli elementi grammaticali sono portatori di significato.

Due nozioni particolarmente rilevanti per questo studio in quanto svolgono un ruolo
centrale per la realizzazione dei diagrammi sono stato di delimitazione («state of boundedness»;
Talmy, 2000a: 50) e scherma d'immagine («image schemar; Lakoftf, 1987; Johnson, 1987; Lakoff,
Johnson, 1999)*, esposte in maggior dettaglio nei sottoparagrafi seguenti.

2.1. Stato di delimitazione

Anche Leonard Talmy, uno dei pionieri e rappresentanti piu influenti della SC,
abbraccia la tesi secondo la quale il linguaggio ¢ un’entita simbolica e gli elementi
grammaticali sono semanticamente pieni, sebbene esprimano significati di livello piu
astratto in confronto agli elementi lessicali. Pitu specificamente, Talmy sostiene che il
linguaggio si compone di due sottosistemi che svolgono funzioni complementari: il
‘sottosistema grammaticale’ che include i costituenti grammaticali ed ¢ quindi una
categoria chiusa, e il ‘sottosistema lessicale’ che contiene i costituenti lessicali ed ¢ quindi
una categoria aperta. Talmy afferma inoltre che questi due sottosistemi costituiscono due
sottosistemi concettuali separati, i quali codificano aspetti qualitativamente distinti del
nostro sistema concettuale generale: il sisterna della struttura concettuale («conceptual structuring
systenm), 1l quale rappresenta il contenuto concettuale, e il sisterza del contenuto concettnale
(«conceptual content systenm), 1l quale fornisce lo scheletro sul quale il contenuto concettuale
si specifica (Talmy, 2000a: 39-40).

Riassumendo, il sistema della struttura concettnale si serve dei costituenti grammaticali per
esprimere significati schematici, astratti, i quali forniscono I'impalcatura sulla quale si
costruiscono 1 significati piu elaborati, ‘concreti’ espressi dal sisterna del contenuto concettuale.
La funzione principale degli elementi grammaticali ¢ quindi quella di determinare la
struttura concettuale (ivi: 24). Le nozioni espresse dagli elementi grammaticali a loro volta
danno forma a determinate categorie concettuali definite categorie schematiche («schematic
categories»), le quali convergono per formare sistemi schematici («schematic systems) (ivi: 40). Uno
di questi sistemi schematici ¢ la struttura configurazionale («confignrational structure») che
comprende i lineamenti spaziali e temporali e lineamenti relativi ad altri campi qualitativi
specificati dagli elementi grammaticali (ivi: 47) e include sette categorie schematiche una
delle quali ¢ appunto lo stato di delimitazione.

Lo stato di delimitazione si compone di due nozioni contrapposte definite in (2).

(2) Nozioni costitutive dello stato di delimitazione (Talmy, 2000a: 50):

a. Non-delimitato («unboundedy) — Si definisce non-delimitata una quantita concepita come
estendibile indefinitamente e priva di limiti intrinseci.

b. Delimitato («boundedy) — St definisce delimitata una quantita concepita come demarcata in
un’unita finita, individuale.

In altri termini, lo stato di delimitazione descrive se una determinata quantita — cioe un
oggetto, una azione o una qualita — ¢ concepita come circoscritta da delimitazioni inerenti
oppure no. Legato allo stato di delimitazione ¢ 11 concetto di limite («boundary») il quale, nel
caso di esempi di concettualizzazioni prototipiche, costituisce la sezione piu estrema di

4Va notato che la nozione di zzage schema ¢ in realta comune a molti approcci specifici (se non a tutti) della
LC; si veda, ad esempio Langacker (1999, 2008).
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una quantita delimitata, ovvero la racchiude completamente in modo che si trovi
interamente all’interno del confine. Una quantita non delimitata, invece, ¢ concettualizzata
come priva di limiti. A livello del lessico, ad esempio, il sostantivo ‘mare’ e il verbo ‘vestirsi’
sono quantita delimitate mentre il sostantivo ‘acqua’ e il verbo ‘dormire’ sono quantita
non-delimitate (Talmy, 2000a: 51).”

2.2. Schema d’immagine

Lakoff e Johnson (1999: 77) sostengono che

[e]siste un “livello basilare” di concetti che proviene in parte dai nostri schemi
motori e dalla nostra capacita di percezione gestaltica e di formazione di
immagini. La struttura concettuale scaturisce dalla nostra esperienza
sensomotoria e dalle reti neuralida cui ha origine. La nozione stessa di
“struttura” nel nostro sistema concettuale ¢ caratterizzata da elementi
quali schemi di immagine e schemi motori.

Uno schema d’immagine ¢ una struttura relativamente semplice che ricorre
costantemente nella nostra esperienza fisico-corporea quotidiana (Lakoff, 1987: 267). In
altre parole, gli schemi d’immagine sono radicati nelle reti neurali in forma di modelli di
attivazione nelle nostre mappe neurali topologiche (Johnson, 2017: 82) e equivalgono a
un livello di significato emergente preverbale e pre-riflessivo (ivi: 86); sono una sorta di
rappresentazioni concettuali essenzialmente astratte che emergono direttamente dalla
nostra esperienza embodied (cio¢ dalla nostra esperienza sensoriale e percettuale,
dall’osservazione della realta che ci circonda e dal diretto interagire con essa) e strutturano
la comprensione e il pensiero.

Gli schemi d’immagine, dunque, corrispondono a dei prototipi semantici e possono
includere strutture grammaticali in quanto, come notato in precedenza, anche le strutture
grammaticali sono semanticamente piene. Lo schema d’immagine utilizzato nella
realizzazione dei diagrammi proposti in questo studio ¢ lo schema origine-percorso-
destinazione («source-path-goaly), definito in (3).

(3) Schema d’immagine origine-percorso-destinazione (adattato da Lakoff, 1987: 275; Jobnson,

2017: 82-83):

a) Espetienza corporea/fisica — Ogni evento di movimento implica un punto di
partenza, un punto di arrivo, una serie di luoghi contigui che collegano il punto di
partenza e il punto di arrivo, e una direzione. Usiamo il temine ‘destinazione’ invece
di ‘obiettivo’ quando ci riferiamo a un punto di arrivo specificamente spaziale.

b) Elementi strutturali costitutivi — (a) ‘origine’ (il punto di partenza), (b) ‘destinazione’
@il punto di arrivo), (c) ‘percorso’ (una serie di luoghi contigui che collegano l'origine
e la destinazione) e ‘direzione’ (verso la destinazione).

La rilevanza dello schema d’immagine  orgine-percorso-destinazione  per la
concettualizzazione di eventi di movimento ¢, in realta, notata espressamente gia da
Langacker (2008: 32-33), secondo il quale «l concetto ENTRARE puo essere analizzato
come la combinazione degli schemi d’immagine oggetto, origine-percorso-destinazione e
contenitore-contenuto» e rappresentato come nella Figura 1.

5 Langacker (1987) elabora e utilizza la nozione di «(un)boundeds, in sostanza equivalente allo «state of
(un)boundedness» di Talmy.
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Figura 1. Entrare’ in Langacker (2008: 33)

Object Source-Path-Goal Container-Content
O
ENTER

3. APPROCCI DIDATTICI ALLA SELEZIONE DELL’AUSILIARE

Questo paragrafo espone le spiegazioni della selezione dell’ausiliare offerte in due
recenti manuali didattici (in lingua inglese) per studenti di livello A1 a larga diffusione nelle
universita statunitensi — Pizzza di Donatella Melucci ed Elisa Tognozzi (seconda edizione,
2019) e Sentieri di Julia Cozzarelli (quarta edizione, 2024) (§ 3.1), e in due recenti testi
italiani analoghi — Grammatica pratica della lingua italiana di Marco Mezzadri (2016) e
Grammatica di base dell’italiano. La prima grammatica cognitiva dell’italiano di Andrea Petri,
Marina Laneri e Andrea Bernardoni (2015) (§ 3.2), per poi segnalarne alcuni ‘punti deboli’
e ‘punti di forza’ (§ 3.3). Seguono il riassunto e il commento a Hamrick e Attardo (2010).

3.1. Manuali didattici in inglese

Melucci e Tognozzi (2019) introducono la selezione dell’ausiliare insieme al passato
prossimo e in due unita didattiche separate. In S#uttura 2 (Melucci, Tognozzi, 2019: 156)
si spiega che il passato prossimo ¢ un tempo passato che si compone di due elementi: «(1)
il presente indicativo del verbo ausiliare (avere o essere), (2) il participio passato del verbo
principale». Si nota poi che molti verbi usano l'ausiliare ‘avere’ e che il participio passato
¢ invariabile e si rimanda a S#uttura 3 per 1 verbi che selezionano lausiliare essere. Infine,
una nota a pie di pagina segnala che «[t]utti i verbi transitivi (quelli che possono avere un
oggetto diretto) e molti verbi intransitivi (quelli che non possono avere un oggetto
diretto) usano lausiliare avere per formare il passato prossimo.» (ibid., grassetto
originale) In Struttura 3 leggiamo che «|a]lcuni verbi usano l'ausiliare essere avere per
formare il passato prossimo. In questo caso il participio passato deve concordare in
genere e numero con il soggetto del verbo» (ivi: 166, grassetto originale) e di seguito si
specifica che essere ¢ usato con verbi che esprimono movimento «a/da qualche luogo,
in/ fuori da, su/gin» (ibid.) e verbi che denotano stati e cambiamento di stati. Inoltre, per
ciascuno dei due gruppi ¢ offerta una lista di verbi seguita da due esempi esplicativi; i verbi
di movimento elencati sono anudare, venire, partire, (ri)tornare, arrivare, entrare, uscire, salire,
scendere, e come esempi di verbi di stato e cambiamento di stato sono dati essere, stare, restare,
rimanere, nascere, morire, vivere, crescere, diventare, iniziare, finire (ivi: 167), mentre in un quadro
intitolato «Attenzionel» si spiega che verbi come cominciare, iniziare e finire vogliono avere
quando sono transitivi (ossia quando possono selezionare un oggetto diretto, mentre
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scelgono essere quando sono intransitivi (ossia quando non possono selezionare un oggetto
diretto) (zbzd.). Infine, in due note a pi¢ di pagina leggiamo

salire e scendere prendono essere quando sono seguiti da una preposizione:
Paolo ¢ salito sul palco. Maria ¢ scesa dal letto. Altrimenti entrambi prendono
avere: Oggi ho salito le scale a piedi.

[...] vivere, insieme a pochi altri verbi italiani, quali piovere [...] e nevicare
[...], possono prendere sia essere che avere [...]: Ho vissuto (o Sono
vissuto) in Italia per un mese ... L’anno scorso ha piovuto (o & piovuto)
e ha nevicato (o ¢ nevicato) molto |[...]| (7., grassetto originale)

Cozzarelli (2024) adotta una organizzazione analoga in quanto anche in questo
manuale la selezione dell’ausiliare ¢ introdotta insieme al passato prossimo e la spiegazione
¢ suddivisa in due lezioni. Piu precisamente, il passato prossimo ¢ presentato come una
forma verbale usata «per esprimere azioni o stati che sono terminati nel passato» che ¢
formata dalla forma presente «del verbo ausiliare (avere o essere) seguita dal participio passato
del verbo che esprime I'azione» (Cozzarelli, 2024: 172, grassetto originale). Riguardo alla
selezione di essere si nota che molti verbi che selezionano essere «esprimono movimento o
assenza/mancanza di movimento. Avete gia imparato alcuni di questi verbi: andare,
arrivare, partire, stare, tornare, uscire e venire |...] essere si usa anche con verbi che esprimono
stati o cambiamenti di statox e si elencano cadere, costare, diventare, entrare, essere, morire, nascere,
piacere, restare, rimanere, salire, scendere (Cozzarelli, 2024: 198).

3.2. Manuali didattici in italiano

Mezzadri (2018: 65) spiega che awere si usa con « verbi che possono avere un
complemento oggetto (verbi transitivi): A prango ho mangiato una pizza margherita» mentre
essere si usa nei casi elencati in (4):

(4) Verbi che selezionano essere (Mezzadri 2018: 65; grassetto originale):

a. Verbi che non possono avere un complemento oggetto (verbi intransitivi), in quasi
tutti i casi e, soprattutto, con i verbi di:
— moto (andare, arrivare, partire, tornare ecc.): Luc é tornato a Parig.
— stato (essere, stare, rimanere ecc.): Sono stata male tutta la notte.
— cambiamento di stato (crescere, diventare, nascere ecc.): Francesca Marina é nata in mare.

b. Verbi riflessivi (a/zarsi, lavarsi, svegliarsi): Gaia si é svegliata a mezzogiorno.

c. I verbi bastare e piacere:
Sono bastati venti minuti per preparare la cena.
M: é piaciuto molto il film: che ha vinto al Festival di Cannes.

Si nota inoltre che essere ¢ usato anche per i «seguenti verbi comuni: accadere, succedere,
sembrare, parere, costare, finire, mancare, dipendere, dispiacere, occorrere» (ibid.), che «con alcuni
verbi, normalmente intransitivi, si usa avere quando sono seguiti da un complemento
oggetto ma si usa essere quando non lo sono: Ho finito il primo esercizio ¢ ora i
riposo un po’. La lezione € finita tardi oggi» (ibid., grassetto originale) e che «si comportano
come finire: scendere, salire, passare, continuare, bruciare, saltare, cambiare, aumentare, diminuire: Da
giovane, sono salito sulla vetta del Monte Rosa. Ho salito le scale correndon (ibid., grassetto
originale).
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Petri, Laneri, Bernardoni (2015) — il cui sottotitolo, ricordiamo, ¢ La prima grammatica
cognitiva dell italiano — adotta una strategia diversa in quanto la selezione dell’ausiliare non ¢
introdotta nel contesto del passato prossimo. A differenza dei testi esaminati finora,
infatti, questo manuale presenta i verbi avere ed essere insieme ai verbi transitivi e
intransitivi. Essere ¢ presentato come un verbo che focalizza il centro dell’attenzione sul
soggetto e quindi ¢ usato principalmente per descrivere, definire, identificare e localizzare
un soggetto (cio¢ per parlare di identita, caratteristiche, professioni, stati fisici, ecc.); avere,
invece, ¢ un verbo che focalizza il centro dell’attenzione sull’oggetto e quindi ¢ usato
principalmente per esprimere possesso concreto o astratto (cio¢ per parlare di cose e
caratteristiche fisiche e intellettuali possedute e sensazioni fisiche) (Petri, Laneri,
Bernardoni, 2015: 132). I verbi transitivi e intransitivi sono definiti come segue:

(5) Definizione dei verbi (in)transitivi in Petri, Laneri, Bernardoni (2015):

a. «l verbi intransitivi esprimono uno stato e un’azione che si esauriscono nel soggetto,
infatti non hanno mai un oggetto diretto. Per questa caratteristica assomigliano al
verbo essere, che da informazioni sul soggetto e non sull’oggetto. [...] E come essere,
usano lausiliare essere nei tempi composti» (135; grassetto originale).

b. «I verbi transitivi mettono in evidenza ’azione svolta e 'oggetto su cui si svolge,
infatti possono avere un complemento diretto. Per questa caratteristica
assomigliano al verbo avere, che focalizza I'attenzione sull’oggetto. [...] E come avere,
usano lausiliare avere nei tempi composti» (136; grassetto originale).

Petri, Laneri, Bernardoni (2015) introduce anche 1 verbi inergativi, definendoli verbi
che «hanno caratteristiche simili a essere (non possono avere un oggetto diretto), ma
usano lausiliare avere nei tempi composti, come 1 verbi transitivi» (138; grassetto
originale) e individuando come «piu comuni» verbi inergativi lavorare, camminare, passeggiare,
ballare, brindare, dormire, parlare, viaggiare, tremare, sospirare, russare, respirare, piangere, ridere (1bid.).

3.3. Punti deboli’ ¢ ‘punti di forza’

Questo sottoparagrafo identifica quelli che, a mio avviso, sono dei ‘punti deboli’ delle
spiegazioni della selezione dell’ausiliare introdotte nel paragrafo precedente, ovvero le
nozione di (in)transitivita (§ 3.3.1) e di movimento (o moto) (§ 3.2.2) e quelli che, invece, sono
dei “punti di forza’, ossia le nozioni di stato e cambiamento di stato (§ 3.3.3).

3.3.1. (In)transitivita

11 primo punto debole, comune a tre dei quattro manuali esaminati (Melucci, Tognozzi,
2019; Mezzadri, 2018; Petri, Laneri, Bernardoni, 2015), ¢ utilizzare la nozione di
(in)transitivita. I’inadeguatezza della nozione di (in)transitivita a livello pedagogico deriva
principalmente dal fatto che i concetti grammaticali e linguistici su cui si fonda (per es.,
complemento di oggetto diretto, agentivita (cio¢ la distinzione tra i ruoli semantici agente
e paziente), coinvolgimento dell’oggetto/paziente) spesso non sono chiari, o addirittura
mancano del tutto, agli apprendenti L2 (cfr. Achard, 2004). Cio vale in particolare per gli
studenti universitari statunitensi, molti (se non la maggioranza) dei quali seguono corsi di
lingua esclusivamente per soddisfare requisiti curricolari. La nozione di (in)transitivita, in
ogni caso, non ¢ una nozione precisa, nel senso che non ¢ basata sull’opposizione
dicotomica transitivo vs. intransitivo (Hopper, Thompson, 1980, 1982) e, anche volendo
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trascurare questo punto, il problema rimane che molti verbi intransitivi selezionano
lausiliare avere e alcuni verbi alternano avere ed essere. La tendenza generale riguardo
all’alternanza tra avere ed essere che caratterizza, ad esempio, salire e scendere e cominciare e
finire ¢ attribuirla alla ‘duplicita’ di questi verbi, 1 quali selezionano avere quando sono
transitivi e richiedono essere quando sono intransitivi (per es., Melucci, Tognozzi, 2019:
167); ma questo tipo di spiegazione implica che gli studenti siano in grado di determinare
(facilmente) quando un certo verbo ¢ transitivo e quando invece ¢ intransitivo.

Per quanto riguarda i verbi cominciare e finire (e sinonimi) 'alternanza tra avere ed essere
non ¢ governata propriamente dalla distinzione tra stato transitivo vs. stato intransitivo
del verbo, ma dalla distinzione tra verbo lessicale vs. verbo aspettuale. Questi verbi, infatti,
hanno significato lessicale in contesti quali /a lezione ¢ cominciata/ finita, mentre in contesti
quali Ho cominciato Pultimo Iibro di Antonio Manzini oppure «Ho finito il primo
esercizio e¢ ora mi riposo un po’» (Mezzadri, 2018: 65; grassetto originale) hanno funzione
aspettuale, rispettivamente incoativa e terminativa, e sono quindi verbi ausiliari. In questo
tipo di enunciati, infatti, il verbo ‘vero’, ossia il verbo lessicale, ¢ sottinteso e identificabile
per mezzo del sintagma nominale che segue il verbo di cui ¢ il complemento di oggetto
diretto; nel caso dei due esempi dati i verbi ‘veri’ sono rispettivamente /leggere e fare.

Una componente centrale della spiegazione della nozione di (in)transitivita offerta da
Petri, Laneri, Bernardoni (2015) (che non troviamo nelle spiegazioni tradizionali) ¢ la
distinzione tra focus sul soggetto vs. focus sull’'oggetto. I verbi intransitivi denotano stati
e azioni «che si esauriscono nel soggetto» (Petri, Laneri, Bernardoni, 2015: 135) e per
questo somigliano al verbo essere che fornisce informazioni sul soggetto e, infatti, ¢ usato
principalmente per: (a) delineare e definite un soggetto (Carla ¢ antipatica/noiosa/ nna
ragazza); (b) per identificarlo e localizzatlo (Carla é la sorella di Mario, Carla é in ospedale); (c)
pet esprimere identita (Carla ¢ italiana), carattetistiche (Carla ¢ bassa/bionda), professioni
(Carla ¢ un’infermiera), stati fisici (Carla ¢ stanca) (ivi: 132). 1 verbi transitivi, viceversa,
evidenziano «’azione svolta e 'oggetto su cui si svolge» quindi «assomigliano ad avere,
che focalizza I'attenzione sull’oggetto» (ivi: 1306, grassetto originale) e si usa principalmente
per esprimere possesso conctreto (per es., Carla ha una bicicletta rossa) o astratto, ossia
caratteristiche fisiche e intellettuali (Carla ha gli occhi azzurri/ i capelli biondi/ poca pazienza) e
sensazioni fisiche (Carla ha mal di testa/ freddo) (ivi: 132). A proposito dell’'uso di avere pet
descrivere attributi fisici e intellettuali (possesso astratto) verrebbe pero da chiedersi
petché enunciati del tipo Carla ha gli occhi azzurri/i capelli corti, poca pazienza/mal di
testa/ freddo/ fame focalizzano attenzione sull’oggetto (cio¢ g/ occhi azzurri/ i capelli corti/ poca
pazienza/ mal di testa/ freddo/ fame) piuttosto che sul soggetto Carla. In altre parole, in che
senso esattamente gli enunciati descrittivi con avere si differenziano dagli enunciati
desctrittivi con essere (Carla é un’infermiera / giovane [ bionda / bassa | antipatica [ noiosa | irascibile
/italiana) dato che entrambi caratterizzano Carla?

Introdurre la nozione di inergativita non chiarisce granché in quanto, oltre a essere una
nozione complessa la cui comprensione richiede una competenza grammaticale e
linguistica di livello avanzato, non fa altro che aggiungere una terza classe di verbi alle due
classi di transitivi e intransitivi. Per di piu, la spiegazione offerta da Petri, Laneri,
Bernardoni (2015) non ¢ molto chiara. Come notato nel sotto-paragrafo precedente, 1
verbi inergativi sono presentati come verbi che condividono con il verbo essere
I'impossibilita di avere un complemento oggetto diretto ma selezionano 'ausiliare avere e
come esempi illustrativi sono dati i verbi lavorare, camminare, passeggiare, ballare, brindare,
dormire, parlare, russare, viaggiare, tremare, sospirare, russare, respirare, piangere e ridere (Petti,
Laneri, Bernardoni, 2015: 138). Dato che anche i verbi intransitivi sono presentati come
verbi che somigliano a essere perché «non hanno mai un oggetto diretto» (ivi: 135) ma
selezionano lausiliare avere, sembrerebbe indispensabile chiarire da cosa dipende la
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differenza nella selezione dell’ausiliare, ma nessuna spiegazione ¢ offerta. Si potrebbe
ipotizzare che questa differenza sia dovuta al fatto che i verbi intransitivi esprimono stati
e azioni che si concludono nel soggetto, ovvero danno informazioni che si focalizzano
sul soggetto piuttosto che loggetto, mentre i verbi inergativi non hanno questa
caratteristica. Ma il fatto che i verbi inergativi selezionino avere non puo essere attribuito
a una somiglianza con i verbi transitivi in quanto i verbi inergativi, non potendo avere un
complemento di oggetto diretto, non possono evidenziare ’azione svolta e 'oggetto su
cui si svolge. Sembrerebbe, dunque, che utilizzare la nozione di inergativita non risulti
particolarmente utile®.

In conclusione, il nocciolo della questione ¢ che sia la selezione dell’ausiliare (avere vs.
essere) che P'alternanza tra avere ed essere sono fenomeni variabili piuttosto che dicotomici e
sono controllati da una serie alquanto complessa di fattori (Van Valin, 1990; Centineo,
1996; Sorace, 2000; Bentley, 20006; inter al.); pertanto, non possono essere spiegati
adeguatamente utilizzando nozioni o classificazioni dicotomiche. Ad eccezione dei verbi
riflessivi e dei verbi pronominali, facilmente individuabili perché marcati dalla particella
si, non ¢ semplice classificare i verbi che selezionano essere e quelli che richiedono avere né
1 verbi che alternano i due ausiliari sulla base di proprieta semantiche uniformi e,
soprattutto, di facile e rapida comprensione per gli studenti di italiano L2.

3.3.2. Movimento

LLa nozione di movimento ¢ senza dubbio valida e utile, tuttavia puo presentare alcuni
problemi in quanto ¢ una nozione vasta; in senso stretto, infatti, anche il verbo mangiare
implica movimento (delle mani che prendono il cibo e lo portano alla bocca, delle mascelle
che masticano, ecc.; Aski, 2005: 337). Pertanto, ¢ cruciale definire con esattezza le
componenti distintive di questa nozione alle quali fare riferimento nella spiegazione della
selezione dell’ausiliare.

Tre dei manuali esaminati — Mezzardi (2018), Melucci e Tognozzi (2019) e Cozzarelli
(2024) — fanno riferimento alla nozione di movimento per spiegare la selezione di essere,
ma J'unico che la presenta piu dettagliatamente ¢ Melucci e Tognozzi (2019: 167), nel
quale si specifica che essere € usato con verbi che esprimono movimento «a/da qualche
luogo, in/ fuori, su/ gin».” Segnalare queste preposizioni o avverbi come indizi chiave per la
selezione dell’ausiliare essere non ¢ sufficiente. Come illustrato dagli esempi in (6), esistono
verbi che denotano movimento e prendono come complementi sintagmi preposizionali
introdotti dalle preposizioni a, i e su ma selezionano 'ausiliare avere.

(6) a) a — passeggiare a Milano, pattinare al Circo Massimo®, sciare a
Cervinia
b) iIn—nuotare in piscina, passeggiare in montagna, sciare in Colorado

¢) su — camminare sul marciapiede, passeggiare sulla spiaggia,
pattinare sul lungomare, sciare sulle Alpi

Le preposizioni a, in e su, in questo caso, denotano stato in luogo o, piu esattamente il
luogo in cui si svolge I'azione, piuttosto che moto a luogo, vale a dire movimento verso

¢ Verrebbe da chiedersi, inoltre, perché includere la nozione di inergativita ma non quella di inaccusativita.
7 Considerata la centralita di cui la nozione di ‘movimento’/‘moto’ gode nella SC e nella GC (e nella LC in
generale), sorprende alquanto che venga ignorata da Petri, Laneri, Bernardoni (2015).

8 «Quando andiamo a pattinare al Circo Massimo mademoiselle porta un cappello di feltro color topo e
non da confidenza a nessuno.» (grassetto mio), Corpus CORIS:
https://corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS / Context.php?Start=74220979&End=74220979.
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un luogo. Inoltre, la preposizione « in correlazione con la preposizione da indica un
movimento da un luogo a un altro (per es., camminare da casa a scuola’, nuotare da una
riva all’altra'’) ma i verbi che prendono questo tipo di complemento selezionano avere.

Riguardo all’inclusione di fuori, oltre a ricordare che in certi casi la preposizione fuor:
puo o deve essere accompagnata dalla preposizione d7 (per es., fuori (di) casa, fuori d’Italia),
va anche ossetvato che frasi come fuori della/ dalla stanza non implicano necessatiamente
‘movimento da un luogo’ e possono anche denotare un luogo in cui un evento di
movimento puo svolgersi, come illustrato in (7), dove fuori dall’ufficio indica lo spazio
esterno all’ufficio.

(7)  Mentre aspettava che lo chiamassero per il colloquio, ha passeggiato per
mezz’ora fuori dall’ufficio del direttore.

Mezzadri (2018: 65) non dettaglia ulteriormente la nozione di moto, limitandosi a
fornire liste di esempi; e laffermazione di Cozzarelli (2024: 198; corsivo originale,
grassetto mio) che «[m]olti verbi che prendono essere nel passato prossimo esprimono
movimento o assenza/mancanza di movimento» fa sorgere la domanda che cosa si
intenda per verbo che esprime «assenza/mancanza di movimento».

Concludendo, i manuali che suggeriscono la nozione di movimento come indizio della
selezione di essere in realta trascurano quelle che sono le componenti piu significative di
questa nozione in questo contesto: la direzionalita intrinseca e la limitatezza dell’evento di
movimento.

3.3.3. Stato ¢ cambiamento di stato

Le nozioni di ‘stato’ e ‘cambiamento di stato’ sono indicate esplicitamente come
segnale della selezione di essere dagli stessi manuali che fanno riferimento alla nozione di
movimento: Mezzadri (2018), Melucci e Tognozzi (2019) e Cozzarelli (2024). La nozione
di cambiamento di stato risulta particolarmente efficace in quanto prevede con esattezza
la selezione dell’ausiliare essere, almeno per i verbi d’uso piu comune (per es., nascere, crescere,
diventare, morire, ingrassare, dimagrire, impallidire, arrossire).

LLa nozione di stato potrebbe sembrare non altrettanto efficace in quanto esistono verbi
di stato per i quali si riscontra una certa variabilita nella selezione dell’ausiliare, come
illustrato dagli esempi seguent tratti dal corpus di italiano scritto CORIS/CODIS.

(8) appartenere

L’idea di universo come macchina organizzata da leggi misteriose ma
decifrabili (idea specifica dell’astrologia) ha appartenuto da millenni al
patrimonio collettivo dell'umanital!.

Un racconto mitico ¢ tale perché per secoli & appartenuto al patrimonio
comune di una cultura e di una societal'2.

? «Vittorio spiava le mie espressioni a occhiate intermittenti, camminava da un punto all’altro della grande
stanza.» (grassetto mio), Corpus CORIS:
https://corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS /Context.php?Start=73592944&End=73592945.

10 «l pesce nuotava da un’estremita all’altra della sua vaschetta» (grassetto mio), Corpus CORIS:
https://corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS/Context.php?Start=84698904& End=84698905.

11 Corpus CORIS:

https:/ /corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS /Context.php?Start=101460172&End=101460175, grassetto mio.
12 Corpus CORIS:
https://corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS /Context.php?Start=40758759&End=40758763, grassetto mio.
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(9) contare

la relativa rapidita di accesso alla cittadinanza, in quel caso, ha contato
molto piu di ogni pretesa assimilazionistica'3.

Negli ultimi anni nella moda € contato piu il marketing della creativita'“,

In ogni modo, i verbi di stato d’uso piu comune (esistere, restare/ rimanere, bastare, mancare)
selezionano regolarmente essere quindi anche la nozione di stato risulta decisamente
efficace.

3.4. Hamrick ¢ Attardo (2010)

L’articolo di Hamrick e Attardo (2010) riporta i risultati di un esperimento condotto
su 45 studenti statunitensi anglofoni iscritti a corsi di italiano Al in due universita
dell’Ohio il cui obiettivo ¢ verificare 'efficacia dell'impiego di materiali didattici modellati
sulla GC nell’insegnamento della selezione dell’ausiliare in italiano (limitatamente al passato
prossimo) in confronto a materiali didattici tradizionali. Partendo dal presupposto che gli
ausiliari avere ed essere si associano a verbi che corrispondono a due prototipi semantici
definiti in base a una serie di caratteristiche specifiche, Hamrick e Attardo (2010)
propongono come metodo pedagogico di educare gli apprendenti a individuare 'ausiliare
corretto analizzando la semantica del verbo lessicale in rapporto ai due prototipi semantici
identificati.

3.4.1. Materiali

Gli strumenti didattici messi a confronto sono due handout di una pagina, uno
‘tradizionale’ (denominato «Tipo O») e laltro improntato alla GC, ossia basato sui
prototipi semantici (denominato «Tipo X») (vedi zfra 3.3.3). La valutazione comparativa
¢ realizzata per mezzo di un questionario di 24 frasi del tipo «Mario ¢ bz comprato un
libro» (Hamrick, Attardo, 2010: 281) per le quali gli studenti devono cerchiare Iausiliare
corretto; le frasi sono accompagnate dalla traduzione inglese per garantirne la
comprensione.

3.3.2. Raccolta dei dati

La raccolta dei dati ¢ eseguita in tre fasi corrispondenti a tre prove amministrate in
classe per le quali gli studenti non ricevono un voto; le frasi incluse nel questionario sono
sempre le stesse ma in randomizzazioni diverse. La prima prova (test preliminare), da
completarsi in dieci minuti, ¢ amministrata all'intero campione di studenti prima che
ricevano un handout. Per la seconda prova, amministrata a distanza di una settimana dalla
prima, gli studenti sono divisi a caso in due gruppi di dimensione analoga; un gruppo
riceve ’handout «Tipo O» e I'altro ’handout «Tipo X», e gli studenti hanno dieci minuti
per studiare I’handout prima di completare la prova. I primi due test e gli handout sono

13 Cotpus CORIS:

https:/ /corpora.ficlitunibo.it/ TCORIS / Context.phprStart=40360324& End=40360325, grassetto mio.

14 Corpus CORIS:

https://corpora.ficlit.unibo.it/ TCORIS/Context.php?Start=160606307&End=160606309, grassetto mio.
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prelevati dall’insegnante dopo la seconda prova per impedire che gli studenti possano
studiare ulteriormente prima della terza prova che viene amministrata a sorpresa due
settimane dopo.

3.3.2. Risultati

L’analisi comparativa delle prime due prove rivela un progresso superiore per gli
studenti che hanno ricevuto ’handout «Tipo X» rispetto agli studenti che hanno ricevuto
I’handout di «Tipo O» (precisamente, 66,4% vs. 60,2%) mentre I'analisi comparativa della
seconda e terza prova rivela il risultato opposto: un miglioramento superiore per gli
studenti che hanno ricevuto ’handout «Tipo O» rispetto agli studenti che hanno ricevuto
I’handout di «Tipo X» (66,4% vs. 61,9%); entrambi i risultati, pero, non sono
statisticamente significativi. Va inoltre notato che la terza prova ha prodotto meno dati in
quanto si sono ottenuti solo 27 test validi (vs. i 45 delle prime due prove).

In conclusione, lo studio di Hamrick e Attardo non € tiuscito a determinare se un
approccio didattico fondato sulla GC sia piu (0 meno) efficace di approcci di stampo
‘tradizionale’. Gli autori attribuiscono I’esito non risolutivo del loro esperimento al fatto
che «un conto ¢ far si che gli studenti apprezzino il potere esplicativo di un determinato
approccio didattico GC; ma ricordarlo abbastanza da permettere loro di utilizzarlo
indipendentemente con successo ¢ ben altra cosa» (Hamrick, Attardo, 2010: 284) e ad
altre limitazioni dello studio, in particolare il suo focus troppo specifico, il numero ridotto
di studenti e il fatto che gli studenti abbiano svolto la seconda prova immediatamente
dopo aver letto gli handout ma la terza senza aver potuto consultarlo di nuovo. A mio
avviso, un ulteriore fattore che potrebbe aver contribuito alla mancata riuscita di questo
studio ¢ la metodologia adottata nella realizzazione degli handout.

3.3.3. Gli handout

La struttura generale dei due handout utilizzati nello studio di Hamrick e Attardo
(2010) ¢ essenzialmente la stessa. Entrambi si compongono di tre parti:

e [a dichiarazione che «l passato prossimo ¢ un tempo composto (ha essere (¢) o avere (ha)
piu il ‘verbo principale’). E un tempo passato» (Hamrick, Attardo, 2010: 290, 291).

e Una tabella che riporta i criteri di riferimento nella selezione dell’ausiliare, cio¢ le
proprieta semantiche che definiscono i prototipi semantici che devono servire da guida
agli studenti nella selezione dell’ausiliare corretto (Tabelle 1 e 2).

e Alcuni esempi illustrativi accompagnati da una breve spiegazione (Tabelle 3 e 4).

Tabella 1. Handout tradizionale (<1Tipo O») (Hamrick, Attardo, 2010: 291)

Verbi che scelgono essere (€) | Verbi che scelgono avere (ha)

Intransitivo Transitivo

Descrive movimento e stati

*Ricordate: molti verbi possono essere sia transitivi che intransitivi
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Tabella 2. Handout GC (<Tipo X») (Hamrick, Attardo, 2010: 290)

Proprieta tipiche dei Proprieta tipiche dei

verbi che scelgono essere (€) verbi che scelgono avere (ha)
Intransitivo Transitivo

Entita singola Due entita

11 partecipante ¢ coinvolto/cambiato | I ’agente coinvolge oggetto/il paziente

Non-intenzionale Intenzionale
Stato o cambiamento di stato L’agente si muove verso o tocca 'oggetto
Cambiamento di luogo Processo

*Ricordate: molti verbi possono essere sia transitivi che intransitivi

Tabella 3. Esempi illustrativi nell’handout tradizionale (Hamrick, Attarde, 2010: 291)

Maria ha mangiato il pane

Ha ¢ lausiliare corretto perché i/ pane ¢ il complemento di oggetto diretto del verbo transitivo zangiato.

Ha ¢ usato con tutti i verbi transitivi e con molti verbi intransitivi. Un verbo transitivo ha un complemento
di oggetto diretto: qualcosa che riceve 'azione del verbo.

Maria é arrivata

Qui la scelta corretta ¢ ¢ perché arrivata ¢ intransitivo.

Usiamo ¢ per molti verbi intransitivi. Molti verbi che usano ¢ descrivono movimento e stati.

Altri esempi

Maria é tornata a casa

La scelta corretta ¢ ¢ perché fornata ¢ intransitivo in questa frase.

Maria ha portato il pane a casa

La scelta corretta ¢ ha perché portato ¢ un verbo transitivo che prende oggetto diretto # pane.

Tabella 4. Esempi illustrativi nell’handont GC (Hammrick, Attardo, 2010: 290)

Maria ha mangiato il pane

Due entita Maria e il pane (indizio a favore di ba).

L’agente coinvolge 'oggetto | Maria coinvolge i/ pane (indizio a favore di /a).

Azione intenzionale Maria mangia il pane deliberatamente (indizio a favore di 4a).

Processo Mangiare ¢ un processo che comprende masticare, inghiottire, ecc. (indizio a
favore di ba).

— Dato che l'uso di questo verbo ha pit in comune con 4z e niente in comune con ¢, usiamo Aa.

Maria é arrivata

Una entita Maria (indizio a favore di ¢).

Intenzionalita E possibile che Maria sia arrivata intenzionalmente (indizio a favore di /a)
ma I’enfasi non ¢ sul suo arrivare intenzionalmente (indizio a favore di ¢).

Cambiamento di luogo Maria era in un luogo A ed ¢ arrivata in un luogo B (indizio a favore di ¢).
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— Dato che I'uso di questo verbo ha piu in comune con ¢ che con /g, usiamo ¢é.

Altri esempi

Maria é tornata a casa

Una entita Maria

Cambiamento di luogo [Maria] era altrove e poi ¢ andata a casa.

Maria ha portato il pane a casa

Due entita Maria e il pane.
L’oggetto ¢ coinvolto Maria coinvolge il pane.
Azione intenzionale [Maria] intendeva portate il pane a casa.

Come notato all’inizio del paragrafo 3.3, Hamrick e Attardo (2010) partono dal
presupposto che gli ausiliari avere ed essere si associno a verbi che corrispondono a due
prototipi semantici distinti individuati sulla base di una serie di caratteristiche specifiche;
e Tobiettivo principale dello studio ¢ verificare la validita di un approccio pedagogico
improntato alla GC che consiste nell’educare gli apprendenti 1.2 a identificare 'ausiliare
corretto basandosi sull’analisi semantica del verbo lessicale in rapporto ai due prototipi
semantici proposti dagli autori o, piu esattamente, valutare ’efficacia di questo tipo di
approccio rispetto ad approcci didattici tradizionali. A mio giudizio, il fatto che
I'esperimento di Hamrick e Attardo (2010) non abbia ottenuto risultati precisi va attribuito
in primo luogo alle proprieta semantiche selezionate per identificare 1 prototipi semantici,
al modo in cui che queste sono spiegate ¢ agli esempi illustrativi forniti.

Innanzitutto, notiamo che sia la nozione di (in)transitivita che quella di stato o
cambiamento di stato sono incluse tra le proprieta semantiche distintive di riferimento
per la selezione dell’ausiliare. La validita di queste nozioni ¢ stata discussa nel paragrafo
precedente, pertanto possiamo procedere all’esame delle altre proprieta distintive
selezionate da Hamrick e Attardo (2010)".

La proprieta «l partecipante ¢ coinvolto/cambiaton, segnalata come tipica dei verbi
che scelgono essere, puo certamente essere utile per i verbi che denotano un cambiamento
di stato (per es., nascere, morire, crescere, invecchiare, impallidire, arrossire, ecc.) ma non ¢ chiaro
quanto o come sia valida per i verbi che denotano semplicemente stato (per es.,
rimanere/ restare) o 1 verbi che denotano movimento; ovvero, date frasi del tipo Carlo ¢
rimasto a casa € Carlo ¢ andato a casa, ci si chiede in che modo € coinvolto/cambiato Carlo.

La proprieta «intenzionalitan, pit esattamente I'opposizione «intenzionale vs. non-
intenzionale» ¢ problematica in quanto difficile da determinare. Il dizionario Treccani
definisce I'aggettivo ‘intenzionale’ come segue: «[flatto o detto con intenzione, cio¢
consapevolmente e con deliberato proposito [...]. Si contrappone a involontario, casuale»'.
Per alcuni verbi, stabilire se esprimono un evento intenzionale o non-intenzionale puo
essere semplice; ad esempio, i verbi che denotano cambiamenti di stato che si verificano

15> Andrebbe anche notato che Hamrick e Attardo (2010) presentano la nozione di (in)transitivita in modo
piu difficile rispetto ai manuali esaminati (§§ 3.1, 3.2) in quanto fanno un uso piu ampio di termini
metalinguistici piuttosto specialistici (agente, paziente, coinvolgimento [affectedness]). Osserviamo, inoltre,
che nel paragrafo introduttivo gli autori scrivono: «lLa ‘regola grammaticale’ che si usa tradizionalmente
nell’insegnamento della lingua italiana per il passato prossimo ¢ [quella di] associare essere con i verbi intransitivi
e avere con quelli transitivi [...]. Sebbene questa formula possa essere pratica in termini d” investimento di
tempo didattico e sforzo di apprendimento, ci sono numerose eccezioni a questa regola della transitivita, la
cui lista palesemente compromette I'efficacia della regola stessa.» (p. 278; corsivo originale) Questa citazione
fa nascere una certa perplessita a proposito della decisione di includere la nozione di (in)transitivita tra le
proprieta distintive dei prototipi semantici.

16 https:/ /www.treccani.it/vocabolario/intenzionale.
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naturalmente, quali znvecchiare, ingrassare, ecc., sono intuitivamente associabili alla proprieta
‘non-intenzionale’, anche se non ¢ affatto impossibile che alcuni cambiamenti di stato
“naturali” possano essere causati con consapevolezza e deliberatamente, quindi siano
intenzionali'’. 1. attribuzione di questa proprieta ai verbi di movimento ¢, pero, meno
semplice: sulla base di quali criteri determiniamo che andare denota un’azione ‘non-
intenzionale’ Dato un enunciato del tipo Carlo ¢ venuto a chiedermi scusa non ¢ implausibile
che Catlo abbia eseguito 'azione di wenire intenzionalmente. Va notato, inoltre, che la
spiegazione offerta nell’handout — «E possibile che Maria sia arrivata intenzionalmente
(indizio a favore di ha) ma I’enfasi non ¢ sul suo arrivare intenzionalmente (indizio a favore
di ¢)» — non ¢ di molto aiuto in quanto, di nuovo, ci si chiede quali siano i criteri per
stabilire che I’enfasi non ¢ sul fatto che Maria sia arrivata intenzionalmente.

Passando alle proprieta «’agente si muove verso o tocca 'oggetto» e «cambiamento di
luogoy, frasi come Maria ¢ arrivata a casa, Carlo ¢ entrato nella stanga implicano, in
fondo/senso stretto, 'avvicinamento (e, possibilmente, anche il contatto) di Matia con
Poggetto, cosi come frasi quali Maria ha passeggiato nel parco implicano, seppure in maniera
minima, un cambiamento di luogo in quanto ¢ decisamente ragionevole che Maria si sia
mossa all'interno del parco. Cio che fa la differenza, pit propriamente, ¢ la
presenza/assenza di uno spostamento delimitato da un punto di partenza e un punto di
arrivo.

Riguardo alla proprieta «processow, il verbo mangiare esprime senza dubbio un processo,
come anche, ad esempio, i verbi /avorare e telefonare, ma anche i verbi che denotano un
cambiamento di stato graduale (per es., crescere, maturare, invecchiare) denotano processi.

Per finire, la proprieta «’agente coinvolge 'oggetto/il paziente» ¢ problematica per i
verbi che esprimono attivita intellettive o percettive, illustrati rispettivamente negli esempi
in (10) e (11), in quanto non ¢ chiaro in che modo 'oggetto possa essere coinvolto dato
che non subisce alcun cambiamento tangibile.

(10)  leggere una rivista, memorizzare un numero di telefono, studiare la storia

(11)  ascoltare la musica rock, guardare un documentario, annusare un fiore

Sembrerebbe, quindi, che nessuna delle proprieta che Hamrick e Attardo (2010)
identificano come distintive dei prototipi semantici sia valida per tutti i verbi che
selezionano avere o per tutti 1 verbi che selezionano essere. Inoltre, sembra che non sia
sempre semplice determinare se («’uso di») un verbo ha piu proprieta in comune con avere
o con essere, come possiamo vedete testando il vetbo passeggiare nella frase Maria ha/é
passeggiato nel parco.

Tabella 5. Test per determinare lansiliare del verbo “passeggiare’

Proprieta tipiche dei verbi che scelgono Proprieta tipiche dei verbi che scelgono

‘essere’ ‘avere’

Intransitivo + | Transitivo -

Entita singola + | Duec entita -

Il partecipante ¢ coinvolto/cambiato —/? | Lagente coinvolge 'oggetto/il -
paziente

Non-intenzionale —/? | Intenzionale +/?

17 Serva come esempio Iattore Robert de Niro che dovette ingrassare notevolmente pert il film Toro scatenato
(Martin Scorsese, 1980).
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Stato o cambiamento di stato — | L’agente si muove verso o tocca
Poggetto

Cambiamento di luogo + | Processo -

La Tabella 5 rivela che passeggiare ha piu proprieta in comune con essere che con avere
suggerendo la scelta dell’ausiliare scorretto.

4. UNA PROPOSTA ALTERNATIVA DI APPLICAZIONE DELLA GC ALLA SPIEGAZIONE DELLA
SELEZIONE DELL’AUSILIARE

Studi recenti nel campo della linguistica applicata sottolineano lefficacia di
metodologie e strumenti didattici che includono componenti figurative (Connor, 1992;
Hernan, 1994; Westfall, Foerster, 1996; Blyth, 2005; znter alia). Pertanto, lo strumento
didattico che vorrei proporre ¢ uno strumento essenzialmente figurativo in quanto
consiste in una serie di diagrammi, ciascuno dei quali raffigura la ‘concettualizzazione’ di
una determinata tipologia di evento o, per Iesattezza, tre tipi principali di eventi di
movimento che corrispondono alle tre alternative di selezione dell’ausiliare: (a) solo essere,
(b) solo avere e (c) sia avere che essere.

Come anticipato nel paragrafo 2, gli elementi chiave dello strumento didattico
proposto sono il concetto di stato di delimitazione (2, § 2.1) e lo schema d’immagine origine-
percorso-destinazione (3, § 2.2). Lo stato di delimitazione e 1o schema d’immagine origine-percorso-
destinazione sono concetti accessibili agli studenti in quanto basati sulla nozione di spazio,
e lo spazio ¢ uno dei domini di base («basic domains»), vale a dire quelle entita cognitive che
derivano direttamente dalla nostra esperienza sia sensoriale che soggettiva e forniscono il
contesto per rappresentare un’unita semantica (Langacker, 1987: 147). Queste due
nozioni, dunque, possono essere spiegate facilmente senza dover usare termini
metalinguistici /o specialistici e la loro comprensione non richiede nessuna competenza
di concetti (e termini) grammaticali e/o linguistici.

I1 resto di questo paragrafo offre una proposta di applicazione di questi due concetti
alla spiegazione della selezione dell’ausiliare per le seguenti tre categorie di verbi di
movimento: (a) verbi che richiedono essere (§ 4.1), (b) verbi che richiedono avere (§ 4.2) e
(c) verbi che alternano avere ed essere a seconda della situazione espressa (§ 4.3); il paragrafo
si conclude con alcuni brevi suggerimenti su come condurre le lezioni (§ 4.4).

4.1, Verbi di movimento che selezionano solo ‘essere’

I verbi di movimento che richiedono categoricamente lausiliare essere sottendono lo
schema d’immagine origine-percorso-destinazione e denotano un evento di movimento
delimitato dallo schema stesso, vale a dire uno spostamento racchiuso tra due limiti spaziali
inerenti: il punto di partenza ('origine) e il punto di arrivo (la destinazione). Origine e
destinazione sono tratti semantici intrinseci, ossia sono inclusi nel dominio semantico di
tutti i verbi di movimento che appartengono a questo gruppo. La selezione di essere per i
verbi elencati in (12), che sono 1 pit fondamentali di questa classe, ¢ quindi determinata
dal fatto che gli eventi denotati dai verbi sono concettualizzati come delimitati nel dominio
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dello spazio e presuppongono lo schema d’immagine origine-percorso-destinazione, come
schematizzato nel diagramma riprodotto nella Figura 2'°.

(12) andare/ venire, arrivare/ partire, (ri)tornare, entrare/ uscire

Figura 2. ‘Carlo ¢ andato in spiaggia’.

S aan S

O¢ > D

I diagramma riportato nella Figura 2 schematizza la ‘concettualizzazione’ dell’evento
di movimento espresso dal verbo andare. Lo stato delimitato di questo tipo di evento ¢
espresso dalla linea orizzontale solida e delimitata da un rombo che simboleggia ’origine
(O) e una freccia che simboleggia la destinazione (D) e la direzionalita, raffigurate anche
dalle immagini esplicite della casa e del’ombrellone e lettino. Il diagramma proposto per
andare ¢ applicabile anche al verbo zenire poiché anche venire implica lo schema d’immagine
origine-percorso-destinagione. Andare e venire, pero, divergono in termini di deissi in quanto
andare esprime un allontanamento dal parlante mentre venzre esprime un avvicinamento:
«dicendo andare a scuola, venire a casa, il lnogo nel quale si colloca idealmente chi parla ¢ la
casa, intesa come punto di partenza, poi come punto di arrivor'’. Questa differenza
deittica puo essere raffigurata nel diagramma aggiungendo un’immagine che simboleggia
il parlante (i tre omini) accanto all'immagine del luogo simboleggiante la destinazione (gli
alberi), come illustrato nella Figura 3.

Figura 3. ‘Carlo ¢ venuto al parco’.

O ¢ > D

La ‘concettualizzazione’ dell’evento di movimento espresso dal verbo arrivare ¢
schematizzata nel diagramma riportato nella Figura 4.

18 Preferisco non seguire come modello per la realizzazione dei diagrammi lo schema proposto da Langacker
(2008: 33) per entrare riprodotto nella Figura 1 (§ 2.2) in quanto credo che immagini meno astratte possano
essere capite e soprattutto ricordate piu facilmente dagli studenti.

19 https:/ /www.treccani.it/vocabolario/venire.
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Figura 4. ‘Carlo ¢ arrivato in spiaggia’.

pantSa

O « > D

Nell’evento di movimento denotato dal verbo arvare la destinazione predomina
sullorigine; I'imparita dell’origine ¢ espressa dalla grandezza minore del rombo che
delimita I'origine e dall’omino fermo vicino alla destinazione (ombrellone e lettino).

La ‘concettualizzazione’ dell’evento di movimento espresso dal verbo entrare ¢, in
sostanza, la stessa di quella espressa da arvare; 'unica differenza ¢ che entrare implica
I'ingresso in un determinato spazio. Pertanto, per derivare il diagramma che schematizza
entrare bastera modificare il diagramma di arrvare posizionando la figura dell’omino
all'interno di un edificio, come illustrato nella Figura 5.

Figura 5. ‘Carlo ¢ entrato in casa’.

i

Al
O« > D

I diagrammi che schematizzano la ‘concettualizzazione’ degli eventi denotati dai verbi
partire e uscire sono ricavati facilmente dai diagrammi proposti per i verbi arrivare ed entrare.
Per partire 'enfasi sara spostata sull’origine omettendo di fornire un’immagine concreta
della destinazione e rimpicciolendo la freccia e la D che la indicano; per uscire, invece, si
aggiungera la rappresentazione dell’egresso e si eliminera quella della destinazione.

Figura 6. ‘Carlo ¢ partito’.

=R s

o ¢ D
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Figura 7. ‘Carlo ¢ uscito di casa’.

O
%‘iﬂ’%
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4.2. Verbi di movimento che selezionano solo ‘avere’

I verbi di movimento che selezionano categoricamente lausiliare avere non sottendono
lo schema d’immagine origine-percorso-destinazione ¢ denotano un evento di movimento 7on-
delimitato, ovvero uno spostamento non compreso tra un punto di partenza ('origine) e
un punto di arrivo (la destinazione). Origine e destinazione, cosi come direzionalita e
percorso, quindi, non sono tratti inclusi nel dominio semantico dei verbi di movimento
che appartengono a questo categoria. La selezione di avere per 1 verbi elencati in (11), che
sono tra quelli d’uso piu comune, ¢ dunque determinata dal fatto che gli eventi denotati
da questi verbi sono concettualizzati come non-delimitati nel dominio dello spazio e non
implicano lo schema d’immagine origine-percorso-destinazione. 11 diagramma riportato nella
Figura 8 schematizza la ‘concettualizzazione’ dell’evento di movimento espresso dal verbo
sciare ma vale in sostanza per tutti i verbi in (13). Le figure sono disposte in ordine sparso
per indicare che I'evento rappresentato non implica origine, percorso, direzionalita e
destinazione.

(13)  camminare, passeggiare, guidare, viaggiare, ballare, nuotare, pattinare, sciare

Figura 8. ‘Carlo ha sciato a Cervinia’.
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4.3. Verbi di movimento che alternano ‘avere’ ed ‘essere’

La nozione di stato di delimitazione e lo schema d’immagine origine-percorso-destinazione
permettono anche di spiegare con semplicita il fatto che alcuni verbi di movimento (tra i
quali verbi di alta frequenza d’uso come, ad esempio, correre, salire e scendere) possono
selezionare sia avere che essere. 1 alternanza tra i due ausiliari che distingue questo terzo
gruppo di verbi di movimento dipende specificatamente dalla concettualizzazione
dell’evento: se 'evento ¢ delimitato nel dominio dello spazio, ovvero sottende lo schema
d’immagine origine-percorso-destinazione, l'ausiliare sara essere. Se, invece, I'evento ¢ non-
delimitato nel dominio dello spazio, cio¢ non sottende lo schema d’immagine origine-percorso-
destinazione, ausiliare sara avere. Le Figure 9 e 10 illustrano, rispettivamente, le due diverse
concettualizzazioni usando come modello il verbo volare.

Figura 9. La farfalla ha volato in giardino’.

‘ A
> 4
& B W
%/‘

Figura 10. La farfalla ¢ volata sulla foglia’.

I

A
7 &
A

D

Nella Figura 9 l'evento di volo della farfalla ¢ non-delimitato in quanto non &
caratterizzato né da un percorso preciso né da una destinazione (/a farfalla ha volato in
giardino), mentre nella Figura 10 Pevento ¢ delimitato perché I'evento di volo della farfalla
implica sia un percorso preciso che una destinazione, la foglia (/a farfalla é volata sulla
Jfoglia). Come nel caso dei verbi arrivare, partire, entrare e uscire, Porigine dell’evento di
movimento assume una rilevanza minore rispetto alla destinazione che rappresenta invece
la componente principale della concettualizzazione dell’evento.
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Riguardo ai verbi salire e scendere si potrebbe rilevare che, in concreto, selezionano
ausiliare avere solamente quando seguiti dal sintagma nominale / scale (e sinonimi). Cio ¢
avvalorato chiaramente dall’esame di dati estratti da corpora; ad esempio, nel corpus
CORIS troviamo 13 occorrenze della forma verbale ba salito tutte accompagnate da /e scale,
7 gradini, gli scalini, quattro piani di scale, e quattro occorrenze di ba sceso, tre accompagnate da
le scale e la quarta da tre rampe di scale.

I verbi di questa categoria, quindi, contrastano con i verbi che selezionano
categoricamente avere esaminati nel sottoparagrafo precedente precisamente nel fatto che
questi ultimi non possono ricevere una duplice concettualizzazione, come dimostrato dal
fatto che frasi come camminare a casa, passeggiare al parco non sono grammaticalmente
corrette, e se considerate accettabili significano camminare in casa, passeggiare nel parco™.

Per finire, i diagrammi proposti sono intesi come ‘realizzazioni visive’ (concrete, quindi
pit immediatamente accessibili agli studenti) delle concettualizzazioni degli eventi espressi
dai verbi di movimento d’uso piu corrente che possono sostituire le ‘regole grammaticali’
tradizionali (astratte, dunque piu problematiche da comprendere e applicare).

4.4. Suggerimenti per le lezioni

Concludo questo paragrafo offrendo alcuni suggerimenti su come utilizzare la
proposta elaborata in classe. All'inizio dell’'unita didattica dedicata alla selezione
dell’ausiliare (ovvero prima di introdurre i tempi composti o semplicemente il passato
prossimo), I'insegnante presentera agli studenti i principi e i termini chiave della GC,
evidenziando in particolare le nozioni di stato di delimitazione e schemi d’immagine, in
particolare lo schema d’immagine origine-percorso-destinazione”'. Nella lezione successiva,
I'insegnante distribuira agli studenti i diagrammi elaborati per i tre gruppi di verbi
esaminati (oppure diagrammi equivalenti realizzati dell'insegnante), i quali verranno
esaminati e discussi in classe in relazione allo stato di delimitazione e allo schema d’immagine
origine-percorso-destinazione. Agli studenti sara poi assegnato il compito di abbinare i
diagrammi ad altri verbi di movimento d’uso meno comune suggeriti dall’insegnante o a
scelta degli studenti; gli abbinamenti saranno accompagnati da brevi didascalie in forma
di enunciati completi (cio¢ composti di un soggetto, verbo al passato prossimo e sintagma
preposizionale esprimente un luogo, come nei diagrammi modello) e gli studenti
dovranno spiegare come sono arrivati a scegliere Iausiliare. Queste attivita saranno
preferibilmente svolte in gruppo in classe ma possono anche essere completate a casa. In
aggiunta allo stato di delimitazione e allo schema d’immagine origine-percorso-destinazione,
I'insegnante potrebbe introdurre il test per determinare lo stato di delimitazione che si basa
sulla compatibilita con locuzioni avverbiali introdotte dalle preposizioni iz o per, illustrato
in (14).

(14) a. Carlo ¢ atrivato a casa in/*per cinque minuti.

c. Carlo ha passeggiato nel parco *in/per cinque minuti.

201 verbi camminare, nuotare, passeggiare, pattinare, ecc. possono ‘acquisire’ lo schema d’immagine origine-percorso-
destinazione grazie ai verbi sintagmatici andare a piedi/ a nuoto/passeggiando/ pattinando, ecc., che
includono appunto andare.

21 Vale la pena notate che fornire agli studenti questo tipo di background risulta utile per la spiegazione di
altri punti grammaticali particolarmente spinosi per gli apprendenti di italiano L2, tra i quali, ad esempio
’aspetto verbale (cio¢ 'uso dell’imperfetto indicativo e del passato prossimo o passato remoto; si veda a
questo proposito il contributo di Samu, 2020).

Italiano LingnaDue 139 Acquisire litaliano fuori dall’ltalia



Come rivela il contrasto tra (14a) e (14b), le quantita delimitate sono compatibili soltanto
con locuzioni avverbiali introdotte dalla preposizione 7z, mentre le quantita non-delimitate
sono compatibili solo con locuzioni avverbiali introdotte dalla preposizione per.

Concludendo, vorrei notare che la formulazione delle didascalie potrebbe essere una
buona opportunita per ripassare/approfondire le preposizioni locative, un altro punto
grammaticale alquanto spinoso.

5. CONCLUSIONI

Questo articolo ha presentato la proposta di uno strumento didattico ispirato alla GC
da impiegarsi nell'insegnamento della selezione dell’ausiliare in italiano L2 indirizzata
principalmente a corsi di livello A1-B1 in universita statunitensi (quindi rivolta ad
apprendenti anglofoni o bilingue anglofoni-ispanofoni, i quali costituiscono la
maggioranza degli studenti universitari negli Stati Uniti). Lo strumento didattico proposto
consiste di immagini schematiche raffiguranti la struttura concettuale (o
concettualizzazione) degli eventi di movimento denotati dai verbi d’uso pit comune; in
altri termini, negli schemi proposti le proprieta semantiche piu rilevanti per la selezione
dell’ausiliare sono rese in forma di immagini semplici e facilmente interpretabili dagli
studenti, partendo dal presupposto che ‘tradurre’ queste proprieta in termini di aspetti e
meccanismi della concettualizzazione degli eventi espressi dal verbo faciliti
I'apprendimento di questo difficile punto grammaticale.

L’elaborazione della proposta qui presentata nasce essenzialmente dal desiderio di
verificare empiticamente la validita di uno strumento didattico basato sulla GC/LC, in
particolare esaminare se risulti piu efficace rispetto alle spiegazioni ‘tradizionali’ che si
trovano nei manuali di italiano L2 di largo uso sia in inglese che in italiano, le quali
continuano a utilizzare la nozione di (in)intransitivita e altri concetti grammaticali (e, in
conseguenza, termini tecnici e metalinguistici) che potrebbero essere difficili per gli
studenti. La mia proposta, dunque, ha le stesse motivazioni e obiettivi di fondo dello
studio di Hamrick e Attardo (2010), sebbene sia considerevolmente diversa a livello
pratico, ossia gli strumenti didattici elaborati siano completamente differenti.

La ricerca sull’applicabilita della LC allinsegnamento delle lingue straniere/1.2,
prosperata vigorosamente negli ultimi trent’anni circa, ha dimostrato che la LC e la GC
possono essere impiegate con successo in quanto le generalizzazioni di cui si servono per
descrivere le strutture linguistiche sono facilmente utilizzabili per la realizzazione di
materiali didattici di pronta accessibilita per gli apprendenti L2 (Achard, Niemeier, 2004:
7). Inoltre, essendo fondati su nozioni radicate nell’esperienza fisica (embodied),
metodologie e strumenti didattici ispirati a LC/GC consentono di tivelare la sistematicita
di gran parte di cio che tradizionalmente ¢ stato considerato come idiosincratico o
arbitrario (Tyler, Evans, 2004: 258) e, quindi, di abbandonare metodi pedagogici di stampo
tradizionale che ricorrono alla memorizzazione di regole astratte e liste di eccezioni e/o
esempi perlopiu arbitrarie.

La proposta esposta in questo articolo ha uno scopo alquanto limitato e, pertanto,
suggerisce diversi approfondimenti, primi fra i quali emergono la necessita di modificare
lo strumento didattico proposto per estenderlo ai verbi che esprimono stato e
cambiamento di stato e di creare immagini meno schematiche che possibilmente
includano elementi socioculturali.

II recentissimo contributo di Wirang, Li, Zhang (2022: 187-190) richiama l'attenzione
sul fatto che la ricerca sulla linguistica applicata basata sulla LC continui a rimanere
sostanzialmente teorica, sottolineando che la convinzione teorica diffusa tra gli studiosi
che approcci didattici basati sulla LC siano vantaggiosi per gli studenti e facilitino
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Iapprendimento 1.2 ¢, purtroppo, raramente corroborata da verifiche empiriche. 11
presente  contributo  offre uno spunto pratico/concreto  per  corroborare
sperimentalmente I'efficacia di otientamenti e metodologie pedagogici ispirati alla GC/LC
nell’insegnamento delle lingue straniere; ci auguriamo, pertanto, che ispiri studi futuri che
abbiano quale obiettivo principale quello di accertare empiricamente efficacia pedagogica
sia dello strumento didattico proposto in questo articolo che di altri approcci e materiali
didattici basati sulla GC/LC utilizzandoli ripetutamente in classe.
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RIFLESSIONI DI STUDENTI DI .1 SLOVACCA SUL TEMPO E
L’ASPETTO IN ITALIANO: UNO STUDIO DI CASO

Tivadar Palagyi, Mdria Medveczkd, Mojmir Malovecky'

1. INTRODUZIONE

L’approccio centrato sullo studente nell’insegnamento delle lingue straniere richiede
una ricerca specializzata che si concentri sulla relazione tra I'uso linguistico dei parlanti
della L1 e la percezione dell’'uso e della norma della lingua straniera L(n) da parte degli
studenti di lingue straniere, dove L1 ¢ la prima lingua appresa e la variabile (n) rappresenta
I'insieme delle lingue apprese successivamente, ad esempio L.2 o L3. Per la definizione di
L3 in relazione ai concetti di .1 e L2 si rimanda allo studio di Bardel e Falk (2020: 1-2).

L’efficacia della comunicazione linguistica tra gli utenti L1 di una lingua si basa su una
conoscenza comune dell’'uso della lingua e delle norme linguistiche che essi condividono.
Si vedano 1 lavori dei grammatici Maurice Grevisse e André Gosse sulla relazione tra il
buon uso della lingua (bon usage) e la totalita degli usi della lingua che troviamo ad esempio
nello studio di Dister (2022). Anche se i parlanti di L1 non hanno necessariamente tutte
le conoscenze metalinguistiche della loro lingua, nella maggior parte dei casi sono in grado
di usare la grammatica della loro L1 in modo corretto o in un modo che viene usato nella
loro comunita linguistica di L1. Pertanto, possiamo affermare che condividono I'uso
comune del sistema grammaticale con gli altri parlanti la loro lingua.

Cio significa una comprensione condivisa e una similarita nell’'uso contestuale delle
regole grammaticali piu frequenti da parte dei parlanti nativi di una lingua. Quest’idea ¢
rinforzata dal fatto che oggi, grazie alla scolarizzazione obbligatoria, 1 parlanti di I.1 hanno
anche alcune conoscenze metalinguistiche comuni sui fatti grammaticali della loro lingua.
Da questo punto di vista, le loro conoscenze pitt 0 meno esplicite della loro lingua madre
(L1) differiscono ampiamente da quelle degli apprendenti questa lingua come lingua
straniera L(n). Per questo motivo, nel nostro studio di caso ci concentriamo su regole e
fatti grammaticali selezionati che sono per lo piu evidenti per i parlanti della lingua italiana
come L1 e che non sollevano loro problemi di uso o di senso nella produzione e nella
ricezione linguistica, ma che potrebbero porre difficolta agli apprendenti litaliano come
L2 o L3 di madrelingua slovacca, in particolare, nello studio qui presentato, per quanto
riguarda il sistema temporale ed aspettuale che, nelle due lingue, italiana e slovacca, ha
caratteristiche grammaticali molto diverse di cui occorre tenere conto in quanto questo
crea una prospettiva diversa sugli stessi fatti grammaticali e sul loro insegnamento e
apprendimento.

Le grandi dissimmetrie sistemiche dal punto di vista contrastivo tra il sistema
temporale-aspettuale delle lingue romanze e quello delle lingue slave ci porta a prendere
in considerazione la fondamentale funzione che le conoscenze metalinguistiche hanno
nelle strategie grammaticali cognitive degli apprendenti 1.3, come sottolineano Bardel e
Falk (2020: 5) secondo le quali «un fattore importante nell’apprendimento di una L3 ¢ la
conoscenza metalinguistica delle lingue. Questa si sviluppa con I’eta ed ¢ particolarmente
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attiva nell’apprendimento intorno e dopo il periodo critico, quando si imparano le lingue
in contesti formali».

Questo ¢ il motivo per cui abbiamo deciso di condurre una ricerca che potesse
contribuire a una migliore comprensione complessiva delle strategie cognitive, degli
argomenti e dei processi che gli studenti universitari slovacchi, che apprendono la lingua
italiana come L3, utilizzano nell’analisi del tempo verbale e dell’aspetto in italiano.
Pertanto, gli obiettivi di ricerca del presente studio sono:

1. individuare quali sono le riflessioni degli studenti di L1 slovacca sui tempi e sugli
aspetti verbali in italiano 1.3, in base a coppie di frasi che devono analizzare;

2. dare seguito al primo obiettivo con un’analisi piu approfondita delle argomentazioni
fornite dagli studenti nell’analisi delle coppie di frasi.

2. 1 RIFERIMENTI TEORICI DELLA RICERCA

2.1. Teorie sulle strategie di apprendimento

Un’introduzione sintetica alla problematica degli stili e delle strategie di apprendimento
nell'insegnamento delle lingue straniere, che comprende anche un’introduzione storica
all’argomento, ¢ contenuta in Lojova e Vickova (2011: 125-174). Questi autori trattano
delle caratteristiche e delle finalita di tali strategie, nonché dei fattori che influenzano le
strategie di apprendimento delle lingue straniere e le loro funzioni nel processo di
elaborazione delle informazioni.

Oxford (2017: 48) cosi riassume la sua pit ampia definizione di LLS (language learning
strategy)’

le strategie di apprendimento della L2 sono pensieri e azioni complesse e
dinamiche selezionate e utilizzate dagli apprendenti con un certo grado di
consapevolezza in contesti specifici al fine di regolare molteplici aspetti di se
stessi (come quelli cognitivi, emotivi e sociali) allo scopo di (a) portare a
termine i compiti linguistici; (b) migliorare le prestazioni o I'uso della lingua;
e/o (c) migliorare la competenza a lungo termine.

Sebbene Oxford si riferisca, nella sua definizione, alle strategie di appredimento di una
L2 e la nostra ricerca si concentri sulla relazione tra .1 e L3 nell’apprendimento,
consideriamo preziosa la sua definizione per 'apprendimento delle lingue straniere L(n)
in generale, qualsiasi sia la L(n). Dal punto di vista della nostra ricerca, consideriamo
importante il fatto che, secondo Oxford (2017: 48), e strategie sono guidate
mentalmente» e «hanno manifestazioni fisiche e quindi osservabili». Abbiamo quindi
basato il nostro modello metodologico di ricerca su queste manifestazioni osservabili
sotto forma di analisi delle giustificazioni espresse per la selezione del fenomeno
grammaticale da parte degli studenti del nostro campione di ricerca.

2.2. Differenze individuali degli studenti e competenza linguistica

L’individualita dell’apprendente e le sue specifiche LLS risultano evidenti anche nel
gruppo di studenti campione del nostro studio di caso, in quanto eterogeneo e con

2 La definizione di Oxford di LLS (language learning strategy) sta alla base degli studi incentrati sulle
differenze individuali degli studenti di Pawlak (2017, 2021), di Dérnyei e Ryan (2015) sulla prospettiva
psicologica degli studenti e di Gregersen e Maclntyre (2014) sull’individualita degli studenti di lingue.
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pronunciate differenze tra i suoi membri. Per rilevare e comprendere queste differenze e
poiché la nostra attenzione si concentra sul tempo verbale e I’aspetto in italiano, abbiamo
fatto riferimento a studi di caso recenti basati su gruppi campione diversi, come quello di
Vallerossa (2022). 11 suo studio presenta le riflessioni sulla morfologia tempo-aspetto del
verbo in italiano espresse da ventidue apprendenti multilingui non laureati con una
precedente conoscenza dello svedese e di una lingua romanza, utilizzando metodi di
analisi qualitativa del loro contenuto. Per quanto riguarda i risultati, dopo aver descritto
categorie e sottocategorie che caratterizzano le tendenze dei gruppi di ricerca, 'autore ha
concluso che «e riflessioni degli apprendenti sono diventate piu sofisticate con
I'aumentare della competenza in italiano. Infatti, le riflessioni hanno progressivamente
incorporato diversi livelli di informazione legati alla conoscenza esplicita dei tempi:
temporale, aspettuale e, infine, lessicale, cioe la semantica intrinseca dei predicati». A
conclusioni simili ¢ giunto lo studio di Derakhshan et al. (2023) sulle strategie di
apprendimento pragmatico interlinguistico (IPLS) in cui si rileva che «esperienze di
apprendimento linguistico piu lunghe hanno portato a un uso piu frequente di IPLS [...],
la competenza 1.2 ha avuto un effetto positivo sull’'uso di IPLS, con apprendenti 1.2
avanzati e di livello intermedio-alto che hanno usato piu IPLS rispetto a quelli di livello
intermedio». Conclusioni simili sulla conoscenza esplicita si ritrovano in uno studio
condotto da Pawlak e K. Csizér (2023), in cui si confronta I'uso di strategie di
apprendimento della grammatica da parte di 374 studenti universitari di filologia inglese,
205 in Ungheria e 173 in Polonia. I risultati mostrano che, «mentre 'approccio generale
all’apprendimento della grammatica puo essere visto come abbastanza tradizionale e
favorire lo sviluppo della conoscenza esplicita in entrambi i contesti, gli studenti tentano
anche di automatizzare questa conoscenza in modo che possa essere utilizzata
nell'interazione comunicativay.

Poiché questi studi, rivolti al rilevamento e all’analisi delle differenze individuali degli
studenti hanno confermato gli stessi risultati vettoriali, non abbiamo ritenuto necessario
includere questa direzione di analisi nel nostro studio. Questi risultati ci hanno fornito un
punto di partenza che ha permesso di concentrarci sulla complessita delle caratteristiche
aspettuali delle coppie di frasi date da analizzare, per la nostra ricerca, agli studenti di L3
del campione e per rilevare, dalle risposte, la loro visione della grammatica italiana.

2.3. Tempo verbale e aspetto

Per studiare piu a fondo le strategie cognitive di apprendimento in relazione alle
conoscenze implicite ed esplicite, tenendo conto delle differenze individuali degli studenti
del nostro gruppo di ricerca, ci siamo basati su un set di esempi composto con 'obiettivo
di analizzare I'aspetto e il tempo verbale nell’italiano L3 di studenti slovacchi a confronto
con la loro L1. Come indicato da Bardovi-Hatlig e Comajoan-Colomé (2022), «i sistemi
di aspetto-tempo possono essere descritti utilizzando tre concetti principali: tempo,
aspetto grammaticale e aspetto lessicale». Secondo alcuni linguisti «I’aspetto grammaticale
non si riferisce alla linea temporale, come il tempo verbale, ma piuttosto permette ai
parlanti di indicare come vedono una situazione, cio¢ si tratta di modi di vedere la
costituenza temporale interna di una situazione (Comrie, 1976: 3). Per questo motivo,
I'aspetto grammaticale ¢ anche chiamato aspetto del punto di vista (Smith, 1983; 1997)»
(Bardovi-Harlig, Comajoan-Colomé, 2022). Si fa riferimento ai lavori di Toth (2019; 2020)
che si concentra ampiamente sull’aspetto lessicale, soprattutto per quanto riguarda
Iitaliano appreso come L3, indagando sulla validita dell’ipotesi dell’aspetto lessicale.
L’ipotesi ¢ stata ulteriormente validata da Toth e a/ (2021) che concludono che
I'espressione morfologica di aspetto e tempo interagisce con le caratteristiche lessicali dei
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predicati verbali. A differenza dei sistemi di aspetto-tempo delle lingue romanze, nelle
lingue slave le relazioni grammaticali tra aspetto e tempo sono molto diverse e per questo
richiedono una descrizione complessa. Ciascuna lingua slava dispone di parametri
specifici, individuali allinterno della famiglia linguistica con cui si possono descrivere
meglio le differenze aspettuali e temporali. Come base teorica della nostra ricerca,
utilizziamo la descrizione del sistema di aspetto-tempo slovacco fornita da un recente
studio esaustivo di Dziviakova (2022).

3. DISEGNO DI RICERCA

3.1. Le domande di ricerca
Sulla base di quanto sopra esposto, abbiamo formulato due domande di ricerca:

1. Quali strategie cognitive di apprendimento grammaticale nell’analisi delle coppie di
frasi date sono utilizzate dagli studenti universitari di L1 slovacca che studiano
I'italiano come L3 all’interno del gruppo?

2. Le strategie cognitive di apprendimento grammaticale utilizzate dagli studenti
universitari slovacchi di italiano L3 del gruppo differiscono in base alla complessita
delle caratteristiche aspettuali della coppia di frasi analizzata?

Per rispondere a queste domande, abbiamo condotto una ricerca nell’ambito di un
seminario sperimentale multilingue tenutosi presso il Dipartimento di Lingue e
Letterature Romanze della Facolta di Pedagogia dell’Universita Comenius di Bratislava. I
dettagli del seminario sono descritti in uno studio di Toth ez 4/ (2021).

3.2. Apprendenti di italiano 1.3, membri del gruppo campione della ricerca

Il gruppo campione della ricerca era costituito da 11 studentesse di madre lingua
slovacca (tranne una bilingue in slovacco e italiano) del primo ciclo di studi alla Cattedra
di lingue romanze (cio¢ italiano, spagnolo, francese) della Facolta di pedagogia, di eta
compresa trai 19 e 1 23 anni. La loro L2 era 'inglese, che padroneggiavano a livello B1-
C1. L’italiano era la loro L3, con un livello di conoscenza che variava da A2 a B2 e C2 nel
caso della studentessa bilingue. Quasi tutte parlavano una, due o tre altre lingue a livelli
diversi: spagnolo (4 persone intervistate), francese (3 persone, 2 delle quali parlavano
entrambe le lingue romanze), russo (3), tedesco (2), portoghese ed ebraico (1).

3.3. Acquisizione dei dati della ricerca

La raccolta dei dati si ¢ basata su coppie di frasi (per il metodo di ricerca sulle coppie
di frasi cfr. Pinto, 2007; Hofer, 2015). Le nostre 9 coppie di frasi su cui gli studenti hanno
lavorato erano in italiano. Ogni frase rappresentava una struttura e una complessita
diverse in termini di espressione dell’aspettualita. E stato preso in considerazione anche il
modo di esprimere laspetto nella traduzione slovacca delle frasi (in particolare,
I'appartenenza o meno del verbo ad una coppia aspettuale in slovacco). Le frasi di ogni
coppia si differenziavano sempre per un solo membro della frase: in sei casi si trattava di
un diverso tempo grammaticale del verbo (imperfetto / passato prossimo), in due casi del

3 Siccome c’erano studentesse con conoscenze linguistiche multiple, il loro numero (11) non corrisponde
alla somma.
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soggetto, in un caso del complemento del verbo. Alcune coppie erano simili nella struttura
sintattica e differivano solo per la natura del soggetto o del complemento del verbo. Nel
suo studio Toth (2019) ha analizzato 'effetto del radicamento discorsivo dei predicati
nell’italiano 1.3 sulla marcatura del tempo passato e ne ¢ risultato che «’interlingua degli
apprendenti a basso livello di competenza non mostra gli effetti dell’aspetto lessicale o del
radicamento discorsivo. Al contrario, 'effetto dell’aspetto lessicale e del radicamento del
discorso aumenta con 'aumentare della competenza» (Toth, 2019: 233). Questi risultati e
quelli di Comajoan (2019) per quanto riguarda la lingua catalana appresa come L3,
secondo cui «’aspetto lessicale e il radicamento discorsivo sono stati usati molto
raramente» (ivi: 275), ci hanno indotto a non codificare il radicamento discorsivo nelle
risposte degli studenti del nostro gruppo campione. Cosi, siamo stati in grado di
progettare la situazione di ricerca in modo che i nostri elementi di esercizio nelle coppie
di frasi fossero proposti isolati senza alcun ulteriore contesto linguistico. Questo ha avuto
il vantaggio di indirizzare le studentesse nella loro risposta direttamente alla differenza
nella coppia di frasi senza dover prendere in considerazione altri parametri. Otto coppie
di frasi si concentravano su diverse caratteristiche dell’aspetto morfologico e in una coppia
di frasi le studentesse dovevano individuare I’aspetto lessicale. Una descrizione piu precisa
di ogni coppia di frasi viene fornita al momento dell’analisi. Poiché in alcune coppie di
frasi una frase era agrammaticale, il compito delle intervistate era quello di giudicare se
entrambe le frasi fossero grammaticalmente corrette e di spiegare quale differenza vi fosse
tra loro. Le studentesse hanno risposto tramite un questionario online in cui le coppie di
frasi erano ordinate in modo casuale. Potevano rispondere in una lingua di loro scelta
(tuttavia, solo l'intervistata bilingue ha utilizzato questa opzione, le altre hanno scritto in
slovacco i loro commenti metalinguistici sulle frasi). Le studentesse non conoscevano le
frasi in anticipo, né erano state istruite in alcun modo su come riflettere sulle frasi e su
che cosa notare.

3.4. Codifica, operazioni con i dati di ricerca acquisiti

Per I'elaborazione dei dati acquisiti ¢ stato utilizzato un metodo misto qualitativo-
quantitativo.* Abbiamo lavorato con l'ausilio dello strumento informatico di analisi dei
datt MAXQDA, utilizzando le procedure descritte, ad esempio, da Kuckartz e Ridiker
(2019). Gli strumenti informatici ¢i hanno permesso, da un lato, di categorizzare e
organizzare 1 dati in conformita con i requisiti metodologici della ricerca qualitativa,
dall’altro, di condurre un lavoro di gruppo che ha portato a un’organizzazione e a
un’analisi dettagliata dei dati di ricerca. L’aiuto dei rispettivi strumenti informatici di
output ci ha permesso di formulare le conclusioni dello studio.

Sono state ottenute 98 risposte anonime (un’intervistata non ha risposto a una
domanda), suddivise in 9 gruppi in base alle diverse coppie di frasi analizzate. Le risposte
raccolte sono state elaborate e analizzate in diverse fasi.

Nella prima si ¢ proceduto alla codifica dell'insieme delle risposte svolta dapprima in
modo indipendente dai diversi ricercatori e, successivamente, attraverso una discussione
comune che ha portato alla definizione di un unico insieme di codici (nome, definizione).
La seconda ¢ stata dedicata alla ricodifica delle risposte che ha comportato un’ulteriore
discussione e che si ¢ protratta fino al completo accordo sulla codifica di tutte le risposte.

Oltre al codice del rispondente, nella codifica sono state prese in considerazione due
aree tematiche. La prima era il giudizio espresso dalle intervistate (in merito alla
correttezza delle frasi analizzate), la seconda riguardava le strategie cognitive di

4 Sui metodi di ricerca e I'analisi del contenuto nella ricerca educativa si veda Gavora (2015).
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apprendimento grammaticale che si riflettevano nelle risposte degli intervistati. Ad ogni
risposta degli intervistati ¢ stato assegnato ogni codice una sola volta per ogni coppia di
frasi, ma allo stesso tempo potevano essere assegnati contemporaneamente diversi codici
dal gruppo di codici incentrati sulle strategie. Se la strategia utilizzata non era evidente dal
testo, non ¢ stato assegnato alcun codice. Nel caso della codifica delle affermazioni relative
alla correttezza/non correttezza delle coppie di frasi, ¢ stato sempre assegnato un codice,
poiché anche I'assenza di risposta ha un certo valore predittivo. La formazione dei codici
ha tenuto conto del fatto che gli intervistati giudicavano le frasi in coppia e non come
unita isolate.

L’area di analisi della correttezza grammaticale delle coppie di frasi da parte delle
studentesse conteneva cinque codici: corretto-corretto, corretto-scorretto, scorretto,
corretto, nessuna menzione.

L’area delle strategie di apprendimento era piu complessa, composta da piu livelli. Nel
primo si trovavano strategie generali come la traduzione, I'intuizione, la riflessione
metalinguistica e due strategie speciali che abbiamo identificato nelle risposte relative alle
frasi agrammaticali: tentativo di normalizzare in L1 e contesto speciale. Nell’ambito della
traduzione, abbiamo identificato tre codici subordinati: traduzione in L1, traduzione in
spagnolo e parafrasi-traduzione in L1. Sebbene il terzo di questi sia solo parzialmente una
traduzione, data la sua natura di categoria di confine tra traduzione e riflessione
metalinguistica, il nostro interesse per le strategie associate all’uso dei rispondenti in L1 e
1.2 ha fatto si che abbiamo ritenuto piu appropriato raggrupparlo con la traduzione in L1.
Sotto il codice riflessione metalinguistica, abbiamo incluso 1 sottocodici: tempo, aspetto,
avverbiale, nominale e parallelo con L1. Dato l'obiettivo della ricerca, abbiamo anche
distinto I'aspetto in altre tre categorie: 'opposizione durativo vs. terminativo, durativo e
terminativo; in cui durativo e terminativo sono intesi come termini aggregati per tutti i
significati imperfettivi e perfettivi, rispettivamente. Le definizioni precise di ciascun
codice, con esempi illustrativi, sono riportate nella Tabella 1 e nella Tabella 2.

Questa codifica si basa in parte su quella di Comajoan (2019), adattata allo scopo e alla
metodologia utilizzati nella nostra ricerca.

Tabella 1. Strategie utilizzate dagli studenti nelle loro reazioni alle frasi grammaticali e agrammaticali

STRATEGIA DEFINIZIONE ESEMPIO

1. riflessione Lo studente descrive le sue
metalinguistica | argomentazioni utilizzando
informazioni metalinguistiche
per spiegare un fenomeno.

1.1. aspetto Lo studente si basa su
informazioni di tipo aspettuale
nella sua riflessione

metalinguistica.

1.1.1. opposizione | Parte della spiegazione dello 9A - iba raz zabehla maratén
studente consiste nel 9B - pravidelne behavala maratén
sottolineare 'opposizione trail | (Rispondente 1)
carattere durativo in una delle [9A — una sola volta ha corso la maratona
frasi e viceversa il carattere 9B — correva regolarmente la maratona)
terminativo nell’altra delle due
frasi della coppia.
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1.1.2. terminativo

Lo studente menziona
esplicitamente la compiutezza o
la natura semelfattiva di
entrambe le frasi o di una frase,
mentre non commenta
esplicitamente la durata della
seconda frase.

Obe su spravne, pretoze dej je v
obidvoch pripadoch ukonceny, je tam
urceny presny cas. (Rispondente 2)
[Ambedue sono corrette, perché l'azgione ¢
terminata in ambedue i cast, ¢'¢ l'indicazione
di un tempo preciso.]

1.1.3. durativo

Lo studente menziona
esplicitamente la ripetizione o la
durata in entrambe le frasi o
solo in una delle frasi, senza
commentare esplicitamente se la
seconda frase della coppia
esprima o meno la compiutezza.

Rozdiel je vo vyzname vety. Kazda
veta vyjadruje nieco iné. Obidve vsak
vyjadruju dlhsi ¢asovy usek.
(Rispondente 3)

[La differenza sta nel significato della frase.
Ogrii frase esprime qualcosa di diverso.
Tuttavia, entrambe esprimono un periodo di
tempo pint lungo.]

1.2. tempo

Lo studente si basa sulle
informazioni relative al tempo
verbale nelle sue riflessioni
metalinguistiche.

presente, la seconda il passato, un’azgione

Obidve su spravne, prva je tykajuca sa
pritomnosti, druha minulost,
ukonéeného deja (Rispondente 2)

[Ambedue sono corvette, la prima tocca il

terminatal

1.3. avverbiale

Lo studente si basa su
informazioni avverbiali nelle sue
riflessioni metalinguistiche.

perfettivo, perche ¢'¢ anche un dato

Obe vety st spravne, dokonavy vid,
pretoze je tam aj casovy udaj.
(Rispondente 4)

[Ambedue le frasi sono corrette, l'aspetto ¢

temporale.]

1.4. nominale

Lo studente si basa su
informazioni nominali nelle sue
riflessioni metalinguistiche.

puo parlare in realtd.]

Myslim si, ze iba 7A je spravne -
tabula je predmet, nie je to osoba,
nemoze redlne hovorit’. (Rispondente
D

[Penso che solo la frase 7.4 ¢ corretta — il
cartello ¢ un oggetto e non una persona, non

1.5. parallelo con
11

Lo studente stabilisce un
parallelo con la sua L1.

Vo vetach je pouzity iny minuly cas,
avsak v slovencine je to ten isty. Preto
si aj myslim, ze spravne by mala byt’
len veta A. (Rispondente 3)

[INelle frasi viene usato un altro tempo
verbale, invece in slovacco non ¢é questa
differenza. Quindi penso che solo la frase A

Sia corretta.]

2. traduzione

Lo studente utilizza la
traduzione della/e frase/i per
spiegare un fenomeno.

2.1. traduzione
parafrasi in L1

Lo studente utilizza la
traduzione della parte
significativa della/e frase/i nella
sua L1 come parte della sua

Veta 13B je myslena tak, ze dom na
danom mieste stale stoji a stale narusa
symetriu. (Rispondente 5)
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spiegazione metalinguistica di
un fenomeno.

[La frase 13B intende implicare che la casa ¢
ancora in piedi in guella posizione e continna
a rompere la simmetria.]

2.2. traduzione
in L1

Lo studente utilizza la
traduzione della/e frase/i nella
sua L1 per spiegare un
fenomeno.

A: Anna rada/dobrovolne behava.

B: Anna behava 10 kilometrov.
(Rispondente 3)

[A: Ad Anna piace correre/ corre volentieri.
B: Anna corre 10 chilometri.]

2.3. traduzione
in spagnolo

Lo studente utilizza la
traduzione della/e frase/i in
spagnolo per spiegare un
fenomeno.

a) Mi abuela me decia de mantenerme
alejado/a de las personas a las que no
gustan los animales.

b) Mi abuela me dijo de mantenerme
alejada de las personas las que no
gustan los animales.

(Rispondente 6)

3. intuizione

Lo studente basa la sua
spiegazione sulla sensazione di
(in)correttezza della frase.

Sloveso vo vete A4 by mohlo byt’ v
inom case veta 4B na mfla posobi
spravnejsie (Rispondente 7)

[I1 verbo nella frase A4 potrebbe essere in un
tempo diverso. La frase 4B mi sembra pin
corretta.]

Tabella 2. Strategie utilizzate dagli studenti nelle loro reazioni alle sole frasi agrammaticali

STRATEGIA

DEFINIZIONE

ESEMPIO

Tentativo di

normalizzare in
11

Lo studente adatta la traduzione
in L1 della frase agrammaticale
in modo che la frase sia
grammaticalmente corretta.

9B vaza spadla zo stola medzi druhou a
tret'ou v noci (Rispondente 8)

[D2 il vaso ¢ caduto dal tavolo tra le due e le
Je tre di notte]

Contesto
speciale

Lo studente descrive un
contesto complicato in cui
considera la frase
grammaticalmente corretta.

Ak by veta 2A bola myslena, tak, ze sme
videli nejaky napis uz pred dlhou dobou
a len si na ten napis zrazu spomenieme
ale je pre nas dej toho néapisu
uzatvoreny, tak to méze byt spravne.
(Rispondente 5)

[Se la frase 7A fosse pensata nel senso che
abbiamo visto molto tempo fa un'iscrizione di
cui ci rocordiamo subito, ma per noi l'azione di
questiscrizione ¢ terminata, allora la frase puo
essere corvetta.]

4. RICERCA IN RELAZIONE AI DATI

4.1. Risultati della prima domanda di ricerca

Sulla base dell’analisi dei dati ottenuti in relazione alla prima domanda di ricerca,
abbiamo individuato tre strategie cognitive di apprendimento grammaticale utilizzate dalle
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studentesse universitarie slovacche di italiano I3 del nostro campione all'interno del
gruppo di coppie di frasi date in analisi; la riflessione metalinguistica, la traduzione e
'intuizione, a cui se ne aggiungono due specifiche che utilizzano quando si imbattono in
una frase agrammaticale: il tentativo di normalizzare in L1 e il contesto speciale
(tratteremo piu avanti questi due aspetti in modo piu dettagliato nel rispondere alla
seconda domanda di ricerca).

La strategia piu utilizzata (nell’86,7% delle 98 risposte, totale: 85 risposte) ¢ stata la
riflessione metalinguistica su diverse caratteristiche della frase analizzata, e per questo
motivo comprende una gamma piu ampia di strategie. Considerando che gli enunciati
analizzati avevano il carattere di frasi incentrate su diverse caratteristiche dell’aspetto, che
¢ principalmente veicolato dal verbo, ¢ naturale che gli studenti, nella loro riflessione
metalinguistica, si siano concentrati piu spesso sull’aspetto del verbo stesso (89,4% delle
85 risposte che prevedevano una riflessione metalinguistica, 76 risposte)”’. Il pitt delle volte
hanno ragionato in opposizione tra carattere durativo e terminativo (49 risposte), ma in
diversi casi hanno ragionato in modo monotematico, cio¢ solo sulla compiutezza (18
risposte) o solo sulla durativita (10 risposte). Ragionamenti che utilizzano elementi
avverbiali (nel 18,8% delle risposte che coinvolgono la riflessione metalinguistica, 16
risposte) e nominali (nell’11,7% delle risposte che coinvolgono la riflessione
metalinguistica, 10 risposte) sono stati utilizzati in proporzioni molto minori. Tra le
strategie che si concentrano su uno qualsiasi dei membri della frase, la strategia del tempo
verbale risulta assai poco rappresentata (nel 3,5% delle risposte con riflessione
metalinguistica, 3 risposte). Questi risultati sono in qualche misura influenzati dalla natura
del compito, costruito su coppie di frasi incentrate su fenomeni specifici, per cui
affronteremo questo aspetto in modo piu dettagliato quando analizzeremo le risposte alle
singole coppie di frasi. L’ultima strategia individuata nell’ambito della riflessione
metalinguistica, che consiste nell’evidenziare paralleli con la L1 (nel 3,5% delle risposte
riguardanti la riflessione metalinguistica, 3 risposte), era di natura completamente diversa.

La traduzione ¢ stata la seconda strategia piu utilizzata dalle intervistate, presente
nell’81,6% delle 98 risposte (totale: 80 risposte). La lingua di arrivo della traduzione ¢ stata
quasti esclusivamente la L1 delle apprendenti (nel 95% delle 80 risposte che prevedevano
la traduzione, totale: 76), mentre solo lo spagnolo ¢ presente come L2 o L3 (nel 5% delle
risposte che prevedevano la traduzione, 4 risposte). Oltre alla traduzione completa, le
studentesse hanno utilizzato anche la strategia della parafrasi in 1.1, in cui hanno incluso
la traduzione dell’intera frase analizzata o solo di una sua parte sostanziale nel caso di un
insieme di frasi pit complesse. Anche se le intervistate parlavano inglese a livello B1-C1,
non hanno usato questa lingua per la traduzione. Nel complesso, quindi, possiamo
concludere che l'uso esplicito della L2 ¢ stato molto limitato. Una sola intervistata ha
utilizzato questa strategia, ma non in modo sistematico, solo in 4 su 9 delle coppie di frasi.

L’intuizione ¢ stata una delle strategie meno rappresentate, presente in sole 2 risposte
(del 2% di tutte le risposte). Poiché ¢ stata utilizzata dalla stessa intervistata, in questo caso
possiamo parlare di una strategia personale.

Confermando quanto gia rilevato da Comajoan (2019: 262) a conclusione della sua
ricerca: «le strategie sono state spesso utilizzate in combinazione e le pit comuni sono
state la traduzione, 'aspetto, le strategie avverbiali e quelle temporali», le studentesse
hanno utilizzato un totale di 20 diverse combinazioni di strategie, con la risposta piu
semplice che prevedeva 2 strategie in parallelo e la pit complessa che ne prevedeva 4. Le
intervistate hanno utilizzato piu spesso la traduzione simultanea in L1 e la spiegazione

> Nel presente studio le studentesse di italiano .3 del campione hanno utilizzato in una risposta non solo
strategie semplici, ma soprattutto strategie multiple, per cui la somma delle percentuali all'interno di un
livello di strategia puo essere superiore a 100.
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metalinguistica dell’aspetto (42 risposte). Questa combinazione ¢ stata utilizzata 8,4 volte
di piu rispetto alle due seconde piu frequenti, che includevano lattenzione alle
caratteristiche avverbiali (5 risposte) o nominali (5 risposte) oltre alle due strategie sopra
menzionate.

4.2. Risultati della seconda domanda di ricerca

La seconda domanda di ricerca, orientata a capire se le strategie cognitive di
apprendimento della grammatica utilizzate dagli studenti universitari slovacchi L1 del
gruppo di italiano L3 differiscono in base alla complessita delle caratteristiche aspettuali
della coppia di frasi analizzate, ¢ piu complessa, per cui oltre all’analisi statistica dei metodi
utilizzati, offriamo anche una visione qualitativa del ragionamento degli studenti. Questo
ci permettera di vedere la diversita degli approcci e delle strategie, cosi come il loro
successo in termini di capacita dello studente di determinare correttamente se le frasi
analizzate sono grammaticali o agrammaticali.

La panoramica che segue include tutte le coppie di frasi con cui gli studenti hanno
lavorato, ma non ¢ una presentazione di tutti i dati raccolti sulle coppie di frasi dagli
studenti, bensi solo una selezione tematica operata dagli autori del presente studio su
ciascun esempio, evidenziando alcune tendenze e caratteristiche interessanti. Anche
nell’elaborazione di questi dati dettagliati, abbiamo lavorato con un software, traendo
coclusioni analitiche e sistematiche, tramite I’analisi qualitativa basata sulla metodologia
sopra descritta, con I'uso dei codici in riferimento alle risposte degli studenti. Alla fine di
questa sezione offriamo una panoramica generale delle analisi elaborate in modo
quantitativo.

4.2.1. Visione gualitativa

Presentiamo sempre una coppia di frasi in italiano, indicata con n. XA e n. xB., una
breve introduzione del fenomeno oggetto della coppia di frasi, e poi il nostro commento
selezionato su cio che le studentesse universitarie slovacche di italiano 1.3 del nostro
campione hanno detto sulla coppia di frasi analizzata.

Poiché nel progetto di ricerca gli autori hanno pianificato in dettaglio lo scopo di ogni
coppia di frasi, presenteremo e seguiremo questi parametri inseriti nel test che non sono
stati spiegati agli studenti al momento di chiedere loro di compiere ’esercizio. Ai fini della
ricerca e della pubblicazione, le risposte degli studenti sono state rese anonime gia durante
il processo di raccolta dei dati, pertanto la marcatura degli intervistati in questo studio ¢
informativa solo per la necessita di chiarire la presentazione degli esempi nel testo.

4.2.1.1. Coppia di frasi M1:

1A Mia nonna diceva di stare alla larga da chi non ama gli animali.

1B Mia nonna ha detto di stare alla larga da chi non ama gli animal.

La prima coppia di frasi mira a verificare in che misura gli studenti sono in grado di
spiegare 'aspetto morfologico, se capiscono come il significato di una frase cambia in
base all’aspetto morfologico.

Quasi tutti i rispondenti accettano ambedue le frasi, mettendo I’accento sulla differenza
tra azione puntuale e ripetuta. Questa differenza ¢ anche illustrata dalla traduzione
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slovacca (e una volta dalla traduzione spagnola), con 'uso di verbi di aspetto imperfettivo

999,

o perfettivo e anche del frequentativo “hovorievat™:

1A - diceva = hovorievala
1B: ha detto = povedala (iba raz) (Rispondente 1)

[1A - diceva = hovorievala
1B: ha detto = povedala (solo una volta)]

La percezione della differenza da parte di una intervistata ¢ stata facilitata anche dalla
traduzione in spagnolo, una lingua che esprime perfettivi e imperfettivi in modo simile
all’italiano:

Su spravne. (...)
a) Mi abuela me decia de mantenerme alejado/a de las personas a las que
no gustan los animales.

b) Mi abuela me dijo de mantenerme alejada de las personas las que no
gustan los animales. (Rispondente 6)

[Sono corrette. (...)

a) Mi abuela me decia de mantenerme alejado/a de las personas a las que no
gustan los animales.

b) Mi abuela me dijo de mantenerme alejada de las personas las que no
gustan los animales.]

Interessante ¢ la percezione del significato temporale-aspettuale del passato prossimo
da parte di due intervistate che osservano che il verbo al passato prossimo puo suggerire
che la nonna sia ancora viva. Qui probabilmente si sente Iinfluenza del perfecto
compuesto spagnolo o del Present Perfect inglese, che tendono a esprimere la persistenza
di un’azione o delle sue conseguenze nel presente:

Obe vety su spravne, len 1A je vyjadrené v minulosti, pretoze je mozné, ze
babka je uz po smirti, zatial' ¢o vo vete 1B to méze este stale teraz hovorit’
lebo Zije. (Rispondente 5)

[Ambedue le frasi sono corrette, solo che 1A ¢ espressa nel passato, perche ¢
possibile che la nonna sia gia morta, mentre che nella frase 1B puo sempre
ancora parlare perche ¢ viva.]

L’influenza della L2 si manifesta anche al livello metalinguistico, concretamente nella
terminologia usata da uno studente che indicando qui il passato prossimo, oppone
allimperfetto “il tempo passato semplice”. Possiamo supporre che si tratti dell'influenza
della grammatica spagnola (pretérito perfecto simple), inglese (Past Simple) o francese
(passé simple).

4.2.1.2. Coppia di frasi M2:

2A 1/ cartello diceva di fare attenzione
2B I/ cartello ha detto di fare attenzione

Nella seconda coppia di frasi interviene il soggetto sintattico, nella misura in cui
Pimperfetto trasforma il verbo dinamico in verbo statico. La frase M2B ¢ agrammaticale,
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perché la dinamicita del verbo si conserva al passato prossimo. La differenza ¢ piu difficile
da capire rispetto all’esercizio M1. Sara interessante osservare le strategie degli studenti,
se si accontentano della traduzione o cercano di dare spiegazioni teoriche. L’esercizio M2
riprende i tempi verbali di M1, ma introducendo un soggetto inanimato. Il predicato
«dire» diventa dinamico al passato prossimo, mentre all’imperfetto rimane adinamico e
cosi ¢ compatibile con il soggetto «cartelloy. Fra gli esercizi, ¢ stato questo a produrre le
risposte piu variegate. Infatti, gli sudenti hanno dovuto ricorrere non solo alle loro
conoscenze grammaticali, ma anche alla loro esperienza generale, cio¢ a conoscenze extra-
linguistiche, per decidere se una frase ha senso o no, indipendentemnte dalla correttezza
della costruzione grammaticale.

Solo tre rispondenti hanno rilevato 'incompabilita logica tra il soggetto inanimato e il
predicato dinamico al passato prossimo:

Myslim si, ze iba 2A je spravne - tabul'a je predmet, nie je to osoba, nemoze
realne hovorit’.

Tabul'a hovorila (v zmysle upozornovala), ze mame davat’ pozot.
(Rispondente 1)

[Penso che solo la frase 2A sia corretta — il cartello ¢ un oggetto, non ¢ una
persona, non puo parlare realmente. Il cartello diceva (cioe avvertiva) che
dovevamo state attenti.|

Altri studenti insistono sull’aspetto durativo dell'informazione trasmessa sul cartello, e
quindi sulla necessita di avere qui un imperfetto:

Veta 2A je spravna, pretoze plagat pravdepodobne existuje a stile
upozorniuje, ze si mame dat’ pozor a taktiez nie je ¢asovo ohraniceny dej.
(Rispondente 9)

[La frase 2A ¢ corretta, perche il cartello probabilmente esiste sempre e
ancora adesso ci sta avvertendo di stare attenti, e 'azione non ¢ limitata nel
tempo. |

Vediamo anche che lo studente osserva giustamente che il cartello “non parla”, ma si
lascia influenzare da certi suoi ricordi di grammatica per dire che il passato prossimo ¢ qui
preferibile a causa del suo legame col presente — idea che incontriamo spesso, forse per
influenza dello spagnolo e dell’inglese:

Su spravne obidve, ale znacka nerozprava
Ale skor by som pouzila vetu 2B, pretoze sa to tyka aj sacasnosti

(Rispondente 2)

[Ambedue sono corrette, ma il cartello non parla
Ma io preferirei la frase 2B, perche riguarda anche il presente]

La risposta piu curiosa ¢ data dal rispondente 10 che, pur accentado come corrette
ambedue le frasi, traduce il passato prossimo con un verbo slovacco perfettivo (povedala),
ma sembra non essetsi reso conto dell’assurdita della frase slovacca che ne risulta:

Obe vety st spravne, rozdiel je v ¢asoch a teda stavbe vety a Ciastocne aj vo
vyzname(ale len ¢o sa tyka casov).

2A: Znacka hovorievala aby sme si davali pozor.(viackrat upozornila, aby sme
boli opatrnf)
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2B: Znacka povedala, aby sme si dali pozor. Len raz upozornila, aby sme boli
opatrni) (Rispondente 10)

[Ambedue le frasi sono corrette, la differenza sta nei tempi verbali e nella
struttura della frase, e parzialmente anche nel significato (ma questo riguarda
solo 1 tempi verbali).

2A: 11 cartello diceva di statre attenti (avvertiva piu volte di stare attenti)

2B: 1l cartello ha detto di stare attenti. (Ha detto una sola volta di stare attenti)]

Qui possiamo osservare come lo studente riesce a spiegare una frase agrammaticale.
Accetta ambedue le frasi, immaginando un contesto abbastanza complicato per rendere
plausibile la versione al passato prossimo:

Myslim si, ze mézu byt’ obe vety teoreticky spravne.

Ak by veta 2A bola myslend, tak, ze sme videli nejaky ndpis uz pred dlhou
dobou a len si na ten napis zrazu spomenieme ale je pre nas dej toho napisu
uzatvoreny, tak to moze byt’ spravne.

Veta 2B je spriavna lebo dej toho napisu nam stile zasahuje do Zivotov,
napriklad sme niekam i8li a stala sa nejakd nehoda a my si spomenieme, ze
napis nas varoval aby sme si dali pozor. (Rispondente 5)

[Penso che ambedue le frasi possano essere corrette in teotia.

Se la frase 2A fosse pensata cosi che tanto tempo fa abbiamo visto un cartello
e solo adesso ce ne ricordiamo, ma per noi l'azione di quest’iscrizione ¢
terminata, in questo caso la frase potrebbe essere corretta.

La frase 2B ¢ corretta, per il fatto che questa iscrizione appartiene sempre alla
nostra vita, per esempio siamo andati da qualche parte e si ¢ prodotto un
incidente, e ci ricordiamo che 'iscrizione ci aveva detto di fare attenzione.]

4.2.1.3. Coppia di frasi M3:

3A Anna ha corso la mezza maratona
3B Anna correva la mezza maratona

In questo esercizio si tratta solo dell’aspetto morfologico. A differenza dei primi due
esercizi, qui funziona la traduzione in slovacco, anche se il verbo di movimento slovacco
bebat’ mette in opera non solo Iaspettualita ma anche la direzionalita.

Tutti i rispondent, senza eccezione, accettano ambedue i tempi verbali. Le spiegazioni
sono quasi ugali: il passato prossimo esprime una corsa avvenuta una volta nel passato,
mentre 'imperfetto suggerisce I'abitudine di Anna di correre nel passato la mezza
maratona ad intervalli regolari:

Obe st spravne.
3A situacia sa stala iba raz. - Anna zabehla polmaraton.
3B situdacia bola zvykom - Anna behavala polmaratén. (Rispondente 11)

[Ambedue sono corrette.

3A la situazione si ¢ prodotta solo una volta. - Anna ha corso la mezza
maratona.

3B la situazione era un’abitudine - Anna correva la mezza maratona.|

Notiamo che nessun rispondente evoca la possibilita di un imperfetto descrittivo :
“Anna correva la mezza maratona, quando scoppio un violento temporale”.
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Un rispondente stabilisce un parallelo con la grammatica slovacca utilizzando un
termine della terminologia grammaticale slovacca “dokonavy vid” (aspetto perfettivo),
distinguendo tra I'aspetto perfettivo del passato prossimo italiano, e quello imperfettivo
dell'imperfetto italiano:

3A: Anna zabehla polmaratén.
3B: Anna behala polmaraton.

Podl'a mnia obe vety su spravne. Veta 3A je dokonavy vid a 3B nedokonavy.
(Rispondente 4)

[3A: Anna ha corso la mezza maratona.

3B: Anna correva la mezza maratona.

Secondo me le due frasi sono corrette. La frase 3A ha P'aspetto petfettivo e la
frase 3B laspetto imperfettivo.|

11 rispondente usa la stessa strategia anche per la coppia di frasi M8.
Un altro rispondente oppone il passato prossimo compreso come un tempo perfettivo
che influisce sul presente, all’'imperfetto che si riferisce al passato, ad un’azione terminata:

Obidve st spravne, prva je tykajuca sa pritomnosti, druha minulosti,
ukonceného deja (Rispondente 2)

[Ambedue le frasi sono corrette, la prima si riferisce al presente, e la seconda
al passato, ad un’azione terminata.]

E infine, una risposta attribuisce allo stesso modo al passato prossimo italiano un
valore perfettivo simile al Present Perfect inglese o al Perfecto compuesto spagnolo:

3A Anna zabehla pdl maraton.

3B Anna behavala pél maratén.

Obe vety st napisané spravne, rozdiel je ten, ze

veta 3A je vyjadrend, tak, Zze Anna bezala p6l maraton napriklad dnes

a veta 3B je myslena, tak, ze Anna v minulosti behala pél maratén ale dnes uz
by ho nebezala. (Rispondente 5)

[Ambedue le frasi sono scritte in modo corretto, la differenza ¢ che la frase
3A esprime l'idea che Anna ha corso la mezza maratona per esempio oggi

¢ la frase 3B esprime I'idea che Annq nel passato correva la mezza maratona,
ma oggi non lo farebbe pitL.]

4.2.1.4. Coppia di frasi M4:

4A Anna corre volentieri
4B Anna corrve dieci chilometri

L’esercizio oppone il senso telico e atelico del verbo “correre” coniugato alla terza
persona dell’indicativo presente. L’azione meno limitata nel tempo e nello spazio della
frase 4A ha un predicato monovalente (soggetto e predicato), quindi sarebbe anche
corretta la frase «Anna corre». La frase 4B ha un predicato bivalente (soggetto, predicato
e un complemento), quindi necessita un complemento per conservare un Senso
accettabile. Gli studenti in genere non intuiscono I'aspetto lessicale, hanno bisogno di
previa istruzione. Per spiegare la differenza tra le due frasi, ricorrono alla traduzione, ma
senza poter dare spiegazioni teoriche. L’indicazione della durata rende un verbo atelico, e
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cosi 1 rispondenti possono pensare che anche Iindicazione della distanza (« diect
chilometri ») rende il verbo atelico.
Le spiegazioni della differenza tra le frasi erano diverse, riportiamo due esempi:

Obe st spravne. 4A prislovka 4B predmet (Rispondente 8)

[ambedue sono corrette 4A avverbio 4B oggetto]

V druhej vete je uréena dizka. V prvej je neukoncens (Rispondente 2)

[Nella seconda frase viene precisata la distanza. La prima esprime un’azione
illimitata.]

Uno degli studenti ricorre ad una traduzione slovacca che distingue tra due forme del
verbo di moto bebat’ : bezat. Bezat’ ¢ correre da qualche parte con un obiettivo in mente,
come quando sei in ritardo e befif - corri verso la fermata dell’autobus. Behat’ ¢
pluridirezionale, quindi possiamo usarlo quando parliamo del correre in generale. Siamo
quindi di fronte ad un caso in cui lo slovacco ¢ “piu ricco” dell’italiano, e riesce ad
esprimere morfologicamente una differenza che rimane implicita in italiano. Sarebbe il
caso contrario di certi verbi slovacchi che non possedendo la forma perfettiva non
riescono a far sentire la differenza tra passato prossimo e imperfetto (ba governato —
governava vs. viadol — viddol nell’eserizio M6). Notiamo che il rispondente aggiunge come
alternativa anche una forma frequentativa del verbo bebat, cioe behdvat’

Obe vety st spravne.

V prvej vete nam hovorti, Zze behava rada a v druhej, Zze prave teraz bez 10
kilometrov alebo behava 10 kilometrov.

Anna behava rada.

Anna bezi 10 kilometrov. Anna behava 10 kilometrov. (Rispondente 9)

[Ambedue le frasi sono corrette.

La prima ci dice che Anna corre volentieri, che sta correndo in questo
momento 10 km o stava correndo 10 km.

Anna corre volentieri.

Anna percorre i 10 km. Anna corre 10 km.]

Due rispondenti considerano che solo una delle due frasi sia corretta. Una delle ragioni
¢ Popinione che nella seconda frase manchi la preposizione “per” che sarebbe necessaria
per esprimere la distanza percorsa:

4A: Anna rada bezi.

4B: Anna bezi 10 km.

Podla mna, veta 11A je spriavna, pretoze vo vete 11B chyba “per 10 km”.
(Rispondente 4)

[4A: Anna corre volentieri.
4B: Anna corre 10 km.

Secondo me la frase 11A ¢ corretta, perche nella frase 11B manca “per 10
km?”.]

Ialtra al contrario pensa che il “tempo verbale” sia scoretto nella frase A, senza
specificare in che senso, argomenta solo con l'intuizione:

sloveso vo vete 4A by mohlo byt’ v inom case
veta 4B na mnia posobi spravnejsie (Rispondente 7)
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[il verbo nella frase 4A potrebbe essere ad un altro tempo verbale
la frase 4B mi fa 'impressione di essete piu corretta]

4.2.1.5. Coppia di frasi M5:

5A La casa rompeva la simmetria della piazza
5B La casa ha rotto la simmetria della piazza

Similmente all’esercizio M2, all'imperfetto il predicato dinamico diventa statico. La
frase 5B ¢ discutibile, perche la casa non ¢ un soggetto agente et quindi non puo ricevere
un predicato dinamico. La morfologia perfettiva mette in atto questo carattere dinamico
del predicato. In slovacco, “narasal® ¢ un verbo statico, mentre “rozbfjal® ¢ iterativo.

I’idea dietro questo esercizio ¢ di verificare se gli studenti sentono la differenza tra
I'aspetto statico dell'imperfetto e quello dinamico del passato prossimo. Il predicato
dinamico sembra in effetti difficilmente compatibile con il soggetto “casa”.

6 rispondenti fra 11 trovano che ambedue i tempi verbali possono esere usati,
I'imperfetto per descrivere una situazione durevole, e il passato prossimo per significare
un cambiamento:

Su spravne. Prvi vetu by som pouzila pri opisovani namestia. Napriklad, ze
pridem na toto miesto a opisujem ¢o vidim. Druhu by som pouzila vtedy ked
by som spozorovala zmenu v tom mieste. Takze napriklad, ze by som sa
vratila po roku a videla by som tu zmenu, tak by som pouzila vetu 5A.
(Rispondente 6)

[Sono corrette. Userei la prima frase per descrivere la piazza. Per esempio,
arrivo sulla piazza e descrivo cio che vedo. Userei la seconda frase se
osservassi un cambiamento nella piazza. Per esempio, se torno un anno dopo
sullo stesso posto, ed osservo un cambiamento: in questo caso userei la frase

5A]

Ma leggendo alcuni dei commenti degli studenti, abbiamo I'impressione che anziché
interrogarsi sul senso delle frasi, preferiscano applicare regole grammaticali imparate nel
corso dello studio della lingua italiana.

Uno degli rispondenti, pur accettando ambedue i tempi verbali, attribuisce al passato
prossimo un valore perfettivo che influisce sul presente:

Obe st podla mna spravne.

Veta 5A je myslena tak, Zze dom na tom mieste uz nestoji, ale Zze ked tam stal,
tak narusal symetriu

a veta 5B je myslena tak, Ze dom na danom mieste stale stoji a stale narisa
symetriu. (Rispondente 5)

[Secondo me ambedue le frasi sono corrette. La frase 5A suggerisce che la
casa non esiste piu in quel posto, ma che quando ci era ancora, rompeva la
simmetria.

La frase 5B invece suggerisce che la casa c’¢ sempre in quel posto e che
continua a rompere la simmetria.]

Alla nostra sorpresa, un singolo rispondente rigetta la possiblita del passato prossimo.

La spiegazione presuppone che solo I'imperfetto puo avere un effetto sul presente, mentre
che il passato prossimo esprime un’azione passata che non influisce sul presente. Si tratta
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qui probabilmente di una confusione tra passato remoto, prossimo e imperfetto, anche se
la soluzione proposta, cio¢ la preferenza data all'imperfetto ¢ perfettamente logica nel
caso di una casa che non « agisce » ma con la sua presenza rompe la simmetria della piazza:

Spravna je veta 5A, pretoze namestie je pravdepodobne stale porusené aj ked
sa dej stal v minulosti. Druha veta hovori, Ze symetria namestia sa porusila ale
kedZe dej pretrvava do pritomnosti tak nie je dobre pouzity minuly cas.
Dom porusil symetriu namestia. (Rispondente 9)

[La frase 5A ¢ corretta perché la [simmetria della] piazza ¢ probabilente finora
rotta, anche se I'azione ha avuto luogo nel passato. La seconda frase dice che
la simmetria della piazza ¢ stata rotta, ma dato che I’azione continua fino al

presente, il tempo passato non ¢ usato bene.
La casa ha rotto la simmetria della piazza.]

E infine, una risposta rigetta 'imperfetto, a favore del passato prossimo:

5A: Dom porusoval symetriu ndmestia.

5B: Dom porusil symetriu namestia.

Veta 5B je spravna. Je to dokonavy vid, raz symetriu porusil a tym to skoncilo.
(Rispondente 4)

[5A: La casa rompeva la simmetria della piazza.

5B: La casa ha rotto la simmetria della piazza.

La frase 5B ¢ corretta. Si tratta dell’aspetto perfettivo, la casa ha rotto la
simmettia una volta per tutte.]

4.2.1.6. Coppia di frasi M6:

OA L'imperatore governava il suo popolo con saggezza
OB L'imperatore ha governato il suo popolo con saggezza

Questi predicati statici hanno in slovacco solo la forma imperfettiva, senza poter
formare coppie aspettuali. Quindi la traduzione qui non aiuta. Gli studenti ricorrono al
luogo comune sbagliato secondo cui le forme perfettive riguardano una durata minore
rispetto alle forme imperfettive che riguardano una durata maggiore. In realta, la
differenza non ¢ nella durata, ma nella delimitazione. L’esistenza di questo luogo comune
¢ spesso citata anche nella letteratura specializzata.

L’esercizio mira a mettere in rilievo la capacita degli studenti a fare la differenza
aspettuale tra passato prossimo ed imperfetto in una frase che in traduzione slovacca
rimane la stessa in ambedue i casi. La maggioranza degli studenti, 6 su 11, hanno dichiarato
direttamente che ambedue le frasi sono corrette (4 persone), mentre 2 rispondenti non lo
dicono esplicitamente, ma le loro considerazioni metalinguistiche ricorrono alla
spiegazione secondo la quale la sola differenza ¢ nella durata limitata o illimitata del regno:

6A veta vyjadruje skutoc¢nost’ bez konkrétneho casového ohranicenia
opisnym sposobom. - Cisar vladol svojmu F'udu madro.

6B veta vyjadruje skutocnost’, ktora bola uz ukoncena v minulosti. - Cisar
vladol svojmu Fudu muadro. (Rispondente 11)

[La frase 6A esprime I'azione senza una delimitazione temporale concreta in
maniera descrittiva. — L’imperatore governava il suo popolo con saggezza.
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La frase 6B esprime un’azione che ¢ stata conclusa gia nel passato. —
L’imperatore ha governato il suo popolo con saggezza.|

Invece non tutti coloro che hanno considerato ambedue le frasi corrette hanno capito
la differenza fra di loro (1 r.). All'interno del gruppo di coloro che acettano ambedue le
frasi, si stacca un rispondente che confessa di non vedere nessuna differenza fra le due
frasi, appoggiandosi sulla propria traduzione letteralemente identica.

6A: Cisar vladol svojmu 'udu mudro.
6B: Cisar vladol svojmu 'udu mudro.
Podl'a mna obe vety su spravne. Nevidim v nich rozdiel. (Rispondente 4)

[6A: L’imperatore governava/ha governato il suo popolo con saggezza.

6B: L’imperatore governava/ha governato il suo popolo con saggezza.
Secondo me ambedue le frasi sono corrette. Non vedo nessuna differenza fra
di loro.]

Una spiegazione curiosa ci ¢ fornita da un rispondente che si riferisce alla differeza tra
imperfetto e passato prossimo: il passato prossimo esprimerebbe un rapporto stretto con
il presente, a differenza dellimperfetto che non presenta questo rapporto. Possiamo
supporre che si tratti qui di un’influenza della grammatica inglese o spagnola dove il Present
Perfect e rispettivamente il pretérito perfecto compuesto (simili nella loro morfologia al passato
prossimo italiano) posseggono piu chiaramente che in italiano moderno questa “present
relevance”. Questo rispondente ripete lo stesso parere anche nel caso di altre coppie de
frasi.

Un altro gruppo di 4 studenti considera come corretta solo la frase all'imperfetto.
I’argomento che evocano ¢ che il regno ha una certa durata, non trattandosi di un’azione
puntuale, quindi solo 'imperfetto sarebbe atto ad esprimere questa durata:

Podl'a miia je spravne iba prva veta, lebo je to dej v minulosti a cisar vladol
svojmu 'udu mudro dlhsie, nie iba jeden raz.

Dej v minulosti pretrvaval.

Cisar vladol svojmu I'ndu mudro. (Rispondente 2)

[Secondo me solo la prima frase ¢ corretta, perche in essa I'azione ¢ nel
passato, e 'imperatore a regnato piu a lungo, non solo una volta.

L’azione ¢ durata nel passato.

L’imperatore regnava sul suo popolo con saggezza.|

Un’altra argomentazione consiste a supporre che se la traduzione slovacca delle due

frasi sia identica, quindi solo una delle due versioni ha una ragione di essere in italiano,
senza specificare perché la scelta cada sulla frase all'imperfetto.

4.2.1.7. Coppia di frasi M7:

TA Limperatore regnava per 68 anni
B L'imperatore regno per 68 anni

A differenza dell’esercizio M6, qui la frase 7A ¢ agrammaticale. In questo esercizio si
cerca di verificare come gli studenti percepiscono la differenza tra il passato remoto e
Pimperfetto. La frase all'imperfetto con I'indicazione della durata del regno ¢ vista come
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sbagliata da una parte del gruppo, mentre I'altra parte del gruppo, probabilmente sotto
I'influsso dell’aspetto imperfettivo durativo dello slovacco, ammette I'imperfetto italiano.

Circa la meta del gruppo considera 'imperfetto sbagliato in questa frase che comporta
I'indicazione della durata del regno:

La prima non va bene. Si potrebbe usare come frase solo in casi particolari.
Per esempio, se in un certo periodo storico I'imperatore regnava 68 anni e
quello dopo di lui anche e quello dopo ancora, quindi diventa come un’azione
che nel tempo si ripete.

La seconda invece € corretta e ci da un’informazione passata sull’ imperatore.
(Rispondente 6)

Uno degli rispondenti nota che la traduzione in slovacco ¢ uguale per ambedue le frasi,
mentre fa una confusione tra passato remoto e trapassato remoto. Osserviamo
generalmente che il passato remoto ¢ legato nella coscienza linguistica degli studenti ad
azioni passate lontane nel tempo, quello che viene confermato dal temine stesso di
«remotoy.

Veta 7B je spravna, pretoze je pouzity davno minuly ¢as a ked’Ze cisar uz
nezije tak je spravne pouzity. V prvej vete je pouzity imperfektum, ktory v
tomto pripade nie je dobre pouzity.

Cisar vladol 68 rokov. (Rispondente 9)

[La frase 7B ¢ corretta, perche viene usato il tempo passato lontano (remoto),
e poiche I'imperatore non vive piu, il verbo ¢ usato correttamente. Nella prima
frase si usa I'imperfetto che qui viene usato in modo sbagliato.

L’imperatore ha regnato/regnava 68 anni.]

3 studenti hanno considerato corrette ambedue le frasi per diversi motivi:

Tu taktiez obe vlastne znamenaju Vladca kraloval 68 rokov.
V druhej moznosti je vyuzité passato remoto, ktoré Taliani pouzivaju
naptiklad pri rozpravani pribehov/ rozpravok/ histérie (Rispondente 8)

[Ambedue le frasi significano praticamente che I'imperatore ha regnato 68
anni.

Un’altra possibilita ¢ I'uso del passato remoto che gli italiani usano per
esempio quando patlano di eventi passati/storie.]

Un rispondente insiste sull’aspetto durativo dell'imperfetto, e sul fatto che il passato
remoto parla di persone gia morte:

7A opisuje skor to trvanie - vladol 68 rokov
7B chapeme, Ze ten cisar uz nezije, dej je uz ukonceny - vladol 68 rokov
(Rispondente 7)

[7A descrive piuttosto la durata — ha regnato 68 anni
7B capiamo che 'imperatore non vive piu, 'azione ¢ gia finite — ha regnato
68 anni|

E infine, uno studente parte dalla propria traduzione che ¢ uguale per ambedue le frasi,
per dichiarare che il senso delle due frasi ¢ uguale, solo la lingua italiana puo qui usare due
tempi diversi:
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Rozdiel je v pouzitych ¢asoch.

7A Cisar vladol 68 rokov.

7B Cisar vladol 68 rokov.

Obe vety v tomto pripade sa daju prelozit’ tak isto, ¢ize su v podstate rovnaké,
az na to ze v taliancine su vyuzité 2 rozne minulé casy. Obe vety su spravne.
(Rispondente 10)

[La differenza consiste nei tempi verbali usati.

7A L’imperatore ha regnato 68 anni.

7B L’imperatore ha regnato 68 anni.

Le due frasi si traducono in questo caso ugualmente, cio¢ esse sono
fondamentalemente uguali, ma in italiano sono usati due tempi verbali diversi.
Le due frasi sono corrette. |

4.2.1.8. Coppra di frasi MS:

8A I/ vaso é caduto dal tavolo alle due di notte
8B La neve é caduta alle due di notte

Ambedue le frasi sono corrette, mentre il verbo cadere possiede due sensi diversi. Si
tratta di verificare se gli studenti percepiscono in che modo il soggetto influenza il senso
del predicato. In slovacco, si usano due verbi diversi. Le due frasi suggeriscono una
differenza nella durata della caduta: il vaso cade in un attimo, mentre la neve cade almeno
un paio di minuti per lasciare una traccia visibile sul suolo.

LLa maggioranza delle risposte, cio¢ sette su undici insistono sull’aspetto terminativo
dell’azione. Un rispondente utilizza addirittura un termine della terminologia
grammaticale slovacca “dokonavy vid” (aspetto perfettivo) per descrivere I’azione.

8A: Vaza spadla zo stola o 2 v noci.

8B: Sneh napadol o 2 v noci.

Obe vety su spravne, dokonavy vid, pretoze je tam aj casovy udaj.
(Rispondente 4)

[8A: Il vaso ¢ caduto dal tavolo alle 2 di notte.

8B: La neve ¢ caduta alle 2 di notte.
Ambedue le frasi sono corrette, si usa l'aspetto perfettivo perche ¢’¢ una
delimitazione temporale.]

Alcuni studenti alludono anche alla differenza di natura fra i due soggetti (neve vs.
vaso):

Rozdiel je vo vyzname viet, v tom ¢o je predmetom danej vety.

8A Viza spadla zo stola o druhej v noci.

8B Sneh napadol o druhej v noci.

Lisia sa v tom, ze kazda m4 veta hovor{ o niecom inom (konkrétne ¢o spadlo)
v prvom pripade i8lo o vazu, ktord spadla zo stola( o druhej v noci) a druha
hovorti o snehu, ktory padal o druhej v noci.

Obe vety su spravne (Rispondente 10)

[La differenza ¢ nel senso delle frasi, a seconda dell’oggetto della frase in
questione.

8°: Il vaso ¢ caduto dal tavolo alle 2 di notte.

8B: La neve ¢ caduta alle 2 di notte.
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La differenza tra le due frasi ¢ che ciascuna delle frasi parla di qualcos’altro
(concretamente di che cosa ¢ caduto), nel primo caso si trattava di un vaso
che ¢ caduto dal tavolo (alle due di notte), mentre la seconda parla della neve
che ¢ caduta alle due di notte.

Ambedue le frasi sono corrette]

E anche interessante osservare che questo studente nella sua riflessione metalinguistica
propone in slovacco l'aspetto imperfettivo (padal) nella traduzione della caduta della neve,
mentre per il vaso quello perfettivo (spadla).

Un altro studente osserva la differenza di durata fra la caduta del vaso e quella della
neve, emettendo Iipotesi che I'uso del passato prossimo sia scorretto per un’azione che
dura pit a lungo. Si tratta probabilmente dell’idea abbastanza diffusa fra gli studenti
secondo la quale la durata ¢ in qualche modo legata all’uso dell'imperfetto:

8A Viza spadla zo stola o druhej v noci - spravne, jedna kratka udalost’ o
konkrétnom case

8B sneh (na)padol o druhej v noci - nespravne, padanie snehu je ¢innost’
dlhodobejsia (Rispondente §)

[8A Il vaso ¢ caduto alle due di notte — la frase € corretta, si tratta di un evento
di breve durata ad un momento preciso

8B La neve ¢ caduta/cadeva alle due di notte — ¢ scorretto, perche la caduta
della neve ¢ un’azione piu durevole|

Infine, appare la considerazione che il passato prossimo debba essere sostituito da un
altro tempo verbale (non specificato) per esprimere I’effetto durevole che la caduta della
neve esercita fino al presente:

8A Pohir padol zo stolika o druhej v noci.

8B Sneh napadol o druhej v noci.

Veta 8B je podla mila nesprivne, nakolko sneh napadol ale stile to
ovplyviuje pritomnost’, takze by som pouzila iny ¢as. Vety sa li§ia vo
vyzname. (Rispondente 5)

[8A 11 vaso ¢ caduto dal tavolo alle due di notte.

8B La neve ¢ caduta alle due di notte.

Secondo me la frase 8B ¢ scorretta, perche la neve ¢ caduta e continua ad
influenzare il presente, per cui io userei un altro tempo verbale. Le due frasi
differiscono nel singificato.]

Come si puo notare, non tutti gli studenti sono stati in grado di valutare la correttezza
di queste frasi. Due hanno identificato la seconda frase come scorretta, il che ¢ interessante
alla luce del fatto che hanno fatto ricorso alla traduzione, traducendo entrambi i verbi in
slovacco nella forma perfettiva. Ne consegue che la strategia di traduzione in L1 da sola
non ¢ sufficiente, ma deve essere sopportata da un’adeguata conoscenza della grammatica.

4.2.1.9. Coppia di frasi M9:

9A La neve é caduta dalle due alle tre di notte
9B I/ vaso é caduto dal tavolo dalle due alle tre di notte

La differenza tra questa coppia di frasi e quella precedente consiste nel fatto che mentre
prima c’era I'indicazione di un momento preciso (alle due), adesso si tratta di un intervallo
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di tempo preciso (dalle due alle tre). 1”interpretazione aspettuale delle due frasi ¢ molto
complessa, visto che vanno presi in considerazione la natura del soggetto (la neve vs. il
vaso) e gli avverbi di tempo. Se la differenza viene espressa dalla traduzione, ¢ invece piu
difficile dare una spiegazione metalinguistica al fenomeno in questione.

Questo esercizio ¢ stato risolto in modi abbastanza diversi dagli studenti, visto che una
parte di essi non ha capito correttamente il senso delle preposizioni dua — a, confondendole
con la preposizione #ra. Ne ¢ risultata una « normalizzazione » della frase 9B, nel senso
che invece di una caduta del vaso che sarebbe durata un’ora intera dalle due fino alle tre,
si ¢ privilegiata un’interpretazione « logica » ma lessicalmente sbagliata della caduta che
sarebbe avvenuta ad un qualsiasi momento tra le due e le tre di notte:

9A sneh (na)padol medzi druhou a tret’ou v noci - spravne, padanie snehu je
kontinualna ¢innost’

9B vaza spadla zo stola medzi druhou a tret’ou v noci - moze byt” spravne,
pokial’ nevieme konkrétny ¢as padu vazy a len sa domnievame (Rispondente

8)

[9A La neve ¢ caduta tra le due e le tre di notte — la frase ¢ corretta perche la
caduta della neve ¢ un’azione continua

9B Il vaso ¢ caduto dal tavolo tra le due e le tre di notte — puo essere corretto
perche non conosciamo 'ora esatta della caduta, solo la supponiamo]

Lo stesso numero di rispondenti interpretano con precisione le preposizioni da — a, e
insistono sull’assurdita della frase B. Tre di essi spiegano I « errore », riferedosi alla loro
traduzione slovacca della frase allimperfetto. Il vaso non puo cadere all'imperfetto
(padala), solo al pertetto (spadla):

9A: Snezilo od druhej do tretej v noci.

9B: Viaza padala zo stola od druhej do tretej v noci - to sa neda, nemédze padat’
tak dlho - padne a hotovo :D nemal by tam byt’ podl'a m1a tento ¢asovy usek
od kedy do kedy.

Myslim si, ze len veta 9A je spravna. (Rispondente 1)

[9A: E nevicato dalle due alle tre di notte.

9B: 1l vaso ¢ caduto dal tavolo dalle due alle tre di notte — questo non puo
essere, il vaso non puo cadere cosi a lungo — cade in un attimo :D Secondo
me non ci dovrebbe essere la determinazione della durata, da quando fino a
quando.

Penso che solo la frase 9A sia corretta.|

E interessante notare che Pindicazione della durata viene collegata con I'uso
dell’'imperfetto nell’analisi di un altro rispondente. L’analisi si appoggia sulla traduzione
slovacca e sull’aspetto verbale imperfettivo di “padal’ per dichiarare che nel caso della
neve che cade sarebbe preferibilie 'uso dell'imperfetto anche in italiano:

9A: Sneh napadol medzi 2 a 3 v nocl.

9B: Viaza spadla zo stola medzi 2 a 3 v noci.

Veta 9B je spravna, pretoze nepovieme ze “vaza padala” presne medzi 2-3.
Veta 9A nie je spravna, pretoze skor povieme, ze sneh “padal” medzi 2-3, cize
tam by som dala imperfetto. (Rispondente 4)

[9A: La neve ¢ caduta tra le 2 e le 3 di notte.

9B: 1l vaso ¢ caduto dal tavolo tra le 2 e le 3 di notte.

La frase 9B ¢ corretta, perche non sappiamo se il vaso “cadeva” precisamente
trale 2 e le 3.
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La frase 9A non ¢ corretta, perche sappiamo che la neve “cadeva” tra le due
e le tre, quindi io userei qui I'imperfetto.|

4.2.2. Analisi quantitativa

Partendo dalla quantificazione dell’'uso delle diverse strategie cognitive di
apprendimento della grammatica da parte di studenti universitari con lo slovacco come
L1 e I'italiano come L3, riportata nella Tabella 3, possiamo individuare alcune tendenze
fondamentali, a seconda della natura della coppia di frasi analizzate.

Tabella 3. Strategie di apprendimento grammaticale in termini di numero di utilizzi da parte degli intervistati in

ogni coppia di frasi

Strategie - livello 1 media | M1 | M2 | M3 | M4 | M5 | M6 | M7 | M8 | M9
traduzione 9,2 9 8 9 9 11 9 9 10 9
intuizione 0,2 0 1 0 1 0 0 0 0 0

riflessione metalinguistica | 12,1 13 14 13 8 11 | 10 | 10 | 15 15

Strategie - livello 2

traduzione parafrasi 0,3 1 0 0 1 1 0 0 0 0
verso 1.1

traduzione verso L1 8,4 7 7 8 7 10 9 9 10 9
traduzione verso lo 0,4 1 1 1 1 0 0 0 0 0
spagnolo

tempo 0,3 1 1 1 0 0 0 0 0 0
aspetto 8,6 10 7 10 5 11 9 6 9 10
avverbiale 1,8 2 2 1 3 0 0 4 1 3
nominale 1,1 4 0 0 0 0 0 4 2
parallelo con L1 0,3 0 0 1 0 0 1 0 1 0

Strategie - livello 3

opposizione (durata vs.| 54 10 4 9 3 8 7 3 2 3
azione terminata)

azione terminata 2,0 0 0 1 0 2 1 2 7 5
durata 1,1 0 3 0 2 1 1 1 0 2

Strategie — frase agrammaticale

tentativo di normalizzare 5
in L1

contesto speciale 1

In media, la strategia piu rappresentata ¢ la considerazione metalinguistica dell’aspetto
del verbo. Solo essa e la traduzione in L1 sono state utilizzate dagli studenti per tutte le
coppie di frasi, anche se la loro frequenza varia notevolmente a seconda della natura delle
frasi analizzate. Per la coppia di frasi M5 raggiunge le 11 occorrenze, quindi ¢ stato
utilizzato da tutti gli studenti. Si tratta di una coppia di frasi in cui la grammaticalita della
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frase 5B ¢ discutibile, puo essere considerata addirittura agrammaticale, poiché nel
significato perfettivo il predicato attivo richiede un soggetto agente, che pero ¢ assente
nella frase. Tuttavia, diversi studenti sono stati in grado di modellare, attraverso il
ragionamento e la traduzione, un possibile contesto in cui la forma al passato prossimo
sarebbe ammissibile. Anche la traduzione in L1 ha avuto una rappresentazione molto
forte in questo caso. Se a cio si aggiunge 'unico intervistato che ha utilizzato la traduzione
in spagnolo, si puo concludere che la strategia di traduzione ¢ stata utilizzata da tutti gli
studenti. In base alla natura della frase, si potrebbero ipotizzare anche considerazioni
metalinguistiche piu frequenti sul soggetto della frase (nominale), che pero non sono state
incluse dagli intervistati nelle loro risposte.

Le due strategie altrimenti piu frequenti (riflessione metalinguistica e traduzione) sono
state meno utilizzate per la coppia di frasi M4, in cui le frasi sono state distinte sulla base
dell’aspetto lessicale, cio¢ sono stati assenti sia i marcatori morfologici sia gli "aiuti"
nominali, mentre la traduzione in slovacco o in spagnolo non ha fornito nessuna
informazione supplementare. D’altra parte, gli studenti hanno notato in misura maggiore
la presenza di avverbi. Nel complesso, tuttavia, si puo affermare che per questa coppia di
frasi la somma di tutte le strategie utilizzate nelle risposte degli studenti ¢ stata la piu bassa
in assoluto (18).

Al contrario, possiamo considerare le coppie di frasi M8 e M9 come le pit complesse
in termini di numero di occorrenze delle strategie utilizzate, per le quali abbiamo
identificato un totale di 25 e 24 occorrenze di strategie, rispettivamente. Tuttavia, queste
erano anche le frasi piut complesse in termini di aspettualita, coinvolgendo diverse
variabili: da un lato, 'assenza di marcatori morfologici per il verbo, dall’altro, la presenza
di informazioni di natura avverbiale e I'influenza del soggetto sul significato del verbo,
che si manifestava anche nell’esistenza di una coppia aspettuale, cio¢ due diversi
equivalenti slovacchi del verbo, per la forma perfettiva e per quella imperfettiva.

Proprio lesistenza di coppie aspettuali in slovacco potrebbe essere considerata una
sorta di aiuto per gli studenti a identificare la differenza tra le forme perfettive e
imperfettive del verbo in italiano. Pertanto, ¢ interessante notare che gli studenti hanno
sfruttato il potenziale della traduzione in slovacco nel caso delle coppie di frasi M1 e M3.
Tuttavia, troviamo che cio ¢ avvenuto solo in misura limitata e la strategia traduttiva in
questi casi raggiunge i valori piu bassi rispetto alle altre coppie di frasi, mentre I’attenzione
all’aspetto sul piano metalinguistico ¢ fortemente rappresentata, con una chiara preferenza
pet 'opposizione di durativo e terminativo.

Draltra parte, per le coppie di frasi M6 e M7, in cui la forma del verbo ¢ la stessa per le
forme perfettiva e imperfettiva, gli studenti hanno utilizzato la traduzione in L1 al di sopra
della media nelle loro argomentazioni.

Ci si aspetta che l'influenza della natura del soggetto sull’aspetto del verbo si rifletti
nella frequenza dell’uso della strategia di nominalizzazione. Questa ipotesi ¢ confermata
in una certa misura nelle coppie di frasi M2, M8 e M9.

Infine, resta da rispondere alla domanda se il fatto che una coppia di frasi contenga
anche una frase agrammaticale si rifletta nelle strategie scelte o nella loro frequenza d’uso.
Sulla base dei dati raccolti, notiamo una differenza nell'introduzione di una nuova strategia
di normalizzazione in L1, che ¢ fortemente rappresentata in M9, cio¢ in una coppia di
frasi che forniscono uno spazio adeguato per essa sotto forma di un sottile spostamento
del significato della preposizione. Cio influisce anche sui risultati ottenuti in termini di
complessita delle risposte degli studenti. Infatti, abbiamo identificato il maggior numero
di strategie in una singola risposta (4 strategie) proprio nella coppia di frasi M9, che da un
lato consideriamo la piu complessa in termini di caratteristiche aspettuali; dall’altro, una
delle frasi della coppia ¢ agrammaticale, e con un piccolo spostamento del significato della
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preposizione ¢ possibile trasformarla in una frase grammaticalmente corretta, cio che
diversi studenti hanno sfruttato per tradurla in LL1.

Allo stesso modo, abbiamo identificato il maggior numero di combinazioni di strategie
in tre coppie, tra cui due contenenti una frase agrammaticale: M2 (9 combinazioni diverse)
e M9 (7 combinazioni diverse), suggerendo che la presenza di una frase agrammaticale
nella coppia ha fatto si che gli studenti la affrontassero in modo molto diverso. Lo stesso
vale per la coppia di frasi in cui la distinzione tra le frasi si basava solo sull’aspetto lessicale
di M4 (8 combinazioni diverse), che non era accompagnato da evidenti caratteristiche
morfologiche né in italiano né nella lingua I.1 degli studenti.

5. CONCLUSIONI

Nel nostro studio di caso, eravamo interessati alle strategie utilizzate dagli
studenti/apprendenti nell’elaborazione di un compito di analisi dei fenomeni
grammaticali nella lingua italiana. Concludiamo i risultati ottenuti dall’esame dei dati con
1 seguenti punti salienti.

E stato dimostrato che quanto piu una data coppia di frasi ¢ complessa in termini di
aspetto, tanto pit complessi e variegati sono gli approcci adottati dagli studenti nell’analisi
della coppia di frasi e tanto piu vario ¢ il repertorio di strategie che essi utilizzano. Nei casi
in cui una coppia data di frasi in italiano non mostra formalmente differenze di aspetto
lessicale né in L3 né in L1, e in questo caso la mancata rivelazione della struttura
grammaticale interna non influisce sulla comunicazione, gli apprendenti di L3, in assenza
di istruzioni esplicite, non sono consapevoli della presenza di questo fenomeno o non lo
registrano nelle loro risposte. Dall’analisi delle risposte degli apprendenti di italiano L3,
risulta chiaro che nelle loro riflessioni metalinguistiche si concentrano maggiormente sulla
natura aspettuale del verbo e in misura minore su altre caratteristiche della frase, che
tuttavia ne co-costituiscono il significato.

Abbiamo riscontrato sporadiche interferenze negative dell'inglese e dello spagnolo
rispettivamente nella comprensione dell’uso e del significato del passatto prossimo. Gli
studenti selezionati pongono 'accento sul suo legame con il presente, che esiste in inglese
e spagnolo, ma non ¢ fortemente caratteristico dell’italiano. Sebbene in questo caso vi sia
una proiezione non corretta di una proprieta della L2 inglese o della L2 spagnola
sull’italiano 1.3, nel complesso possiamo notare almeno un uso esplicito della conoscenza
della L2 spagnola o della L2 inglese nello spiegare 1'uso delle proprieta dell’aspetto e del
tempo verbale nelle coppie di frasi italiane date. Al contrario, abbiamo osservato in misura
maggiore il riferimento all’aiuto della conoscenza delle proprieta aspettuali del tempo
verbale nella L1 slovacca. Tuttavia, il parallelismo tra le proprieta di terminato — non
terminato in italiano con le analoghe proprieta dell’aspetto in slovacco, aspetto compiuto
— aspetto non compiuto, ¢ stato menzionato solo sporadicamente in termini
metalinguistici.

Per le frasi agrammaticali con determinate caratteristiche, abbiamo osservato una
tendenza a normalizzare la frase agrammaticale in L3 attraverso uno spostamento
semantico in L1, per cui I'apprendente, quando impiega una strategia di traduzione
utilizzando la L1 slovacca, considera erroneamente la frase come grammaticale, facendo
corrispondere le proprieta grammaticali della lingua ausiliaria all’esplicazione dell’esempio.
Gli apprendenti dell’italiano 1.3 molto spesso nelle loro risposte hanno tradotto in L1, che
in alcuni contesti distingue molto chiaramente la differenza tra passatto prossimo e
imperfetto in termini di aspetto, ma non hanno usato questa strategia in modo mirato ed
efficace. Sarebbe interessante indagare se esiste una relazione tra il modo in cui viene
acquisito I'italiano .3 e la capacita di usare questa strategia in modo appropriato.
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II presente studio ¢ un progetto pilota con un piccolo numero di intervistati, il cui
scopo era quello di fare uno screening di tale indagine e, lavorando con un campione di
ricerca di L1 slovacca e L3 italiana, di rivelare i limiti dell’indagine di un tale progetto di
ricerca. Sebbene I'esplorazione basata sulle coppie di frasi renda chiaro all’intervistato, gia
nel contesto del compito, che esiste una relazione implicita tra le due frasi, questo non
garantisce che tutti gli intervistati, dal momento che nel nostro caso avevano 'opzione di
una risposta libera (domanda aperta), rispondano anche all’opposizione di queste
caratteristiche nella coppia data. Pertanto, nei risultati includiamo le risposte in cui lo
studente commenta solo una delle frasi della coppia e non abbiamo una spiegazione del
perché non abbia risposto all’altra e se con la sua risposta su una delle frasi abbia implicato
anche la sua opinione sull’altra. Gli studenti non hanno nemmeno commentato
sistematicamente la correttezza di ciascuna frase in modo esplicito. Quando si utilizzava
la strategia della traduzione, capitava anche che 'apprendente si limitasse a tradurre la
frase senza dire se fosse corretta. Dall’esistenza di una traduzione, come si € visto, non si
puo sempre dedurre 'opinione implicita dell’apprendente sulla correttezza o meno di una
frase. Nell’assegnare ulteriori compiti di ricerca, ¢ necessario anche tenere conto della
conclusione e dell’esperienza di questa ricerca, secondo cui gli studenti a volte non
collegano il contenuto e il significato della loro traduzione di una frase con la
giustificazione metalinguistica che essi stessi danno dello stesso esempio. Un altro limite
del metodo di ricerca utilizzato ¢ la presentazione di frasi agrammaticali all’interno delle
coppie di frasi. Le frasi agrammaticali introducono un diverso vettore di ragionamento
nelle risposte degli studenti, che provoca, rispetto ai casi in cui entrambe le frasi della
coppia sono grammaticali, una varianza sproporzionata nelle risposte, complicando la
valutazione delle risposte.
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PROMOZIONE DEL TERRITORIO E ASPETTI IDENTITARI
NELLA DIDATTICA DELL’ITALIANO LINGUA EREDITARIA

Fabiana Rosi

1. INTRODUZIONE?

Negli ultimi anni, un numero crescente di ricerche sta indagando I'italiano come lingua
ereditaria (ILE), focalizzandosi, in particolare, sull’'uso che ne fanno i parlanti ereditari
(Nagy, Celata, 2021; Romano, 2023) e sul rapporto con la lingua ambientale’ della societa
di accoglienza, nella prospettiva tanto del contatto quanto del repertorio linguistico (Di
Salvo, 2023; Goria, Di Salvo, 2023). L’attenzione ¢ stata, invece, finora minore per lo
studio delle strategie glottodidattiche piu adatte per questa specifica tipologia di
apprendenti dell’italiano. In questa prospettiva finora meno esplorata, il presente
contributo illustra le potenzialita edulinguistiche per 'insegnamento dell’'ILE dei messaggi
di promozione del territorio (MPT), che attivano dinamiche psicoaffettive positive nei
parlanti ereditari dato il loro stretto rapporto con I'Italia e le sue specifiche realta
territoriali.

Per la popolazione estera di origine italiana I'insegnamento dell’italiano ha, infatti, un
valore peculiare. L’italiano non ¢ una lingua straniera come un’altra, bensi ¢ una lingua
che fa parte dell'identita personale e del patrimonio linguistico della famiglia, attraverso la
quale si tramandano le memorie culturali del paese di origine e avviene la prima
socializzazione (Vedovelli, 2011). E al momento della seconda socializzazione che, di
solito, il suo uso si riduce, quando il parlante ereditario viene inserito nella scuola e nei
diversi ambiti comunicativi esterni alla famiglia o alla comunita di minoranza, aprendosi
alla societa del paese di accoglienza in cui ¢ ambientale una lingua diversa dall’italiano,
come l'inglese negli Stati Uniti, il tedesco in Germania e cosi via.

Dal punto di vista psicoaffettivo, I'atteggiamento linguistico’ dei parlanti ereditari verso
la lingua e la cultura italiana ¢ normalmente molto positivo. Cio ¢ determinato sia dal forte
legame identitario verso il paese di provenienza che nutrono i parlanti ereditari italiani, sia
dalla buona reputazione di cui I'Italia gode sul piano internazionale, e quindi nei paesi di
approdo, soprattutto per quanto riguarda la cultura e le eccellenze del Made in Italy
(Turchetta, 2005; Turchetta, Vedovelli, 2018; Turchetta ef al, 2021). L’atteggiamento
positivo comporta un orientamento favorevole al mantenimento della conoscenza

! Universita degli Studi di Trento.

2 Si desidera ringraziare Patrizia Cordin per i suggerimenti forniti su una versione iniziale del testo e Paolo
Amato per le indicazioni sui programmi MAECI rivolti agli italiani all’estero.

3 Si preferisce 'uso di “lingua ambientale” (Environmental Language) all’espressione “lingua dominante”
(Dominant Language) che viene generalmente utilizzata in opposizione a lingua ereditaria, per mettere in
rilievo la pervasivita di una lingua nell’ambiente di una societa piuttosto che la sua predominanza rispetto a
lingue di minoranza patrlate all'interno della societa.

4 L’atteggiamento linguistico (Language Attitude) ¢ 'insieme delle convinzioni, anche inconsce e latenti
(Labov, 1960), percezioni e sensazioni che un parlante nutre verso una lingua, e la sua cultura, o le sue
culture, di riferimento (Garrett, 2010). L’atteggiamento linguistico si distingue fra positivo, negativo e
neutrale e influenza il comportamento del parlante verso 'uso della lingua in termini quantitativi e qualitativi.
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dell’italiano e allo studio di tale lingua da parte dei figli e nipoti degli emigrati italiani
all’estero. L’apprendimento dell’ILE costituisce, cosi, uno strumento per riavvicinarsi alle
proprie origini e un’occasione per acquisire o migliorare le competenze linguistiche e le
conoscenze culturali relative all’Italia (Balboni, 2014). Da una parte, nel caso delle prime
generazioni di emigrati partite fra 'Ottocento e la meta del Novecento, in cui i parlanti
erano caratterizzati da un basso livello di istruzione che permetteva di conoscere petlopiu
il dialetto locale o la varieta regionale popolare dell’area di provenienza (De Mauro, 1963),
I'apprendimento del’ILE offre ai parlanti ereditari la possibilita di scoprire la lingua
standard e di distinguerla dalle lingue e dialetti parlati in famiglia®> (Bettoni, 1993).
Dall’altra, nel caso dell’emigrazione italiana piu recente, connotata da un livello
d’istruzione medio-alto e dalla padronanza della lingua standard, lo studio dell’ILE per le
generazioni successive alla prima costituisce un’opportunita per perfezionare la
conoscenza dell’italiano, al fine di non rinunciare ad un repertorio plurilingue come
patrimonio personale e familiare® (Di Salvo, 2023).

Se gli apprendenti di italiano lingua seconda (IL2) o italiano lingua straniera (ILS)
hanno come obiettivo l'acquisizione in senso lato, partendo dai livelli iniziali di
competenza linguistico-comunicativa, gli apprendenti del’ILE mirano al consolidamento
e perfezionamento di regole linguistiche gia note, almeno parzialmente (Balboni, 2018).
In particolare, 1 parlanti ereditari di recente immigrazione nutrono un forte interesse, oltre
che per le competenze di scrittura, anche verso la lingua d’uso, con cui sentono di avere
un contatto limitato a seguito dell’emigrazione ma che li incuriosisce e che desiderano
padroneggiare per continuare a sentirsi interni e integrati nella societa italiana. Mode
linguistiche, neologismi, intercalari e locuzioni che si attestano nell’italiano comune,
spesso a partire dalla varieta giovanile, catturano 'attenzione degli apprendenti oriundi, in
quanto sono elementi per loro nuovi e intrinsecamente legati a fenomeni di cultura e di
costume che godono di prestigio, seppur temporaneo, nella comunita autoctona.

Da questa breve panoramica dell’ILE emerge chiaramente come i messaggi pubblicitari
(MP), e piu nello specifico i messaggi di promozione del territorio (MPT), si configurino
come input motivante ed efficace per questa specifica tipologia di apprendenti che si
titrova spesso fra gli iscritti ai corsi di italiano all’estero’. Ai numerosi vantaggi
glottodidattici dei messaggi pubblicitari (Mollica, 1979; Santipolo, 1994; Benucci, 2007,
Desideri, 2008; Sergio, 2020; Rosi, 2021), quali la brevita, la multimodalita, la
memorizzabilita e le altre caratteristiche discusse in dettaglio nel par.3, nei MPT si
aggiunge il forte valore identitario della rappresentazione dell’ambiente naturale e umano
di uno specifico territorio®, che & percepito dagli apprendenti di ILE come familiare e
vicino alla propria sfera personale. Quando il docente che ha in classe apprendenti di ILE
propone di lavorare su MPT che ritraggono, fra gli altri, il luogo di origine di questi
studenti, 'effetto ¢ quello di attivare dinamiche psicoaffettive molto forti e positive per
I'apprendimento, aumentando la motivazione di tali studenti, e, di riflesso, dell'intero

5 Questi parlanti ereditari hanno spesso bisogno di acquisire anche le strutture basiche della lingua e possono non
riconoscere litaliano standard come lingua di riferimento, criticandone le strutture che sono diverse da quello che per
loro ¢ Pitaliano, ovvero varieta popolari e regionali (Balboni, 2014).

¢ D1 Salvo (2023) mette in evidenzia le differenze fra le generazioni di parlanti ereditari italiani. Nei contesti
da lei indagati (Canada e Gran Bretagna), le famiglie della prima ondata migratoria hanno mantenuto il
dialetto come lingua identitaria e legame con un’area ristretta dell’Italia, mentre nella seconda ondata
migratoria la lingua identitaria ¢ I'italiano a rimarcare il rapporto con I'intero paese e non solo con la specifica
area di provenienza.

7 Piu che iniziative specifiche di insegnamento del’ILE a gruppi di soli parlanti ereditari, si registra I’alta
partecipazione dei parlanti ereditari ai corsi di italiano LS offerti dalle universita estere, dagli Istituti Italiani
di Cultura, dalla Societa Dante Alighieri o da organizzazioni locali della societa di accoglienza.

8 Di recente ¢ stato sottolineato come la promozione turistica punti sempre di pit a rappresentare Iidentita culturale
del tettitotio a cui si tiferisce (Held, 2020).
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gruppo classe. Tale effetto ¢ di grande rilevanza didattica, poiché la motivazione ¢
riconosciuta come uno dei fattori chiave per il successo nell’apprendimento, non solo
linguistico, in quanto stimola gli apprendenti a prestare attenzione, impegnarsi nello
studio, partecipate attivamente alle lezioni, chiedere chiarimenti quando non capiscono’
(Masgoret, Gardner, 2003; Dérnyei, 2005; William, William, 2011). La presentazione di
contenuti geografici, storico-artistici, culturali, folclorici o enogastronomici delle citta e
regioni italiane piu conosciute dagli apprendenti di ILE li sprona ad intervenire e a
contribuire in modo attivo alla costruzione del sapere in classe, non solo in quanto piu
motivati, ma anche perché in possesso di informazioni pertinenti acquisite in modo
diretto, con viaggi dai parenti che sono rimasti in Italia, o indiretto, tramite i racconti dei
parenti emigrati. In tal modo, I'insegnante opera una sorta di democratizzazione
dellinsegnamento, mettendo gli studenti nella condizione di partecipare alla lezione
quanto o anche piu del docente. I.a conoscenza personale degli ambienti, dei prodotti,
delle usanze ritratte nei MPT posseduta da una parte degli studenti della classe facilita
I'insegnante nel proporre attivita co-costruite, in cui la trasmissione delle conoscenze non
sia unidirezionale, ma nasca dallo scambio fra il docente e gli studenti. Quando il livello
di competenza linguistica degli apprendenti lo consente, il docente puo anche impostare
analisi piu approfondite e discussioni critiche degli input forniti, con lo scopo di
aggiornare i dati presentati nei MPT, individuare i cliché e gli stereotipi, smascherare le
strategie retoriche di manipolazione e persuasione su cui spesso la pubblicita si fonda
(Packard, 1957; Testa, 2003). Inoltre, i MPT costituiscono un tipo di input ricco di
elementi dellitaliano colloquiale, attento alle mode linguistiche, ai neologismi, alle
espressioni in voga in un dato momento, in linea con l'interesse verso la lingua viva del
paese di origine che contraddistingue in particolare gli apprendenti di ILE.

Il saggio ¢ articolato come segue: il par. 2 discute i costrutti di lingua ereditaria, parlante
ereditario e apprendente di lingua ereditaria, il par. 3 definisce e descrive le caratteristiche
dei MP vantaggiose per 'educazione linguistica, il par. 4 illustra piu nello specifico i MPT
e 1loro benefici per I'insegnamento della lingua, il par. 5 presenta una serie di MPT adatti
come input per lo sviluppo di conoscenze culturali e sensibilita interculturale, competenze
sociopragmatiche, lessicali e grammaticali, il par. 6 offre una sintesi conclusiva.

2. LA LINGUA EREDITARIA

11 costrutto di Heritage Iangnage (Cummins, 1991; Polinsky, 2018; Aalberse ez al., 2019),
tradotto in italiano come lingua ereditaria (Berruto, Cerruti, 2015; Dolci, 2023), lingua
etnica'’ (Balboni, 2014; 2018) o lingua del patrimonio (Nagy, Celata, 2021), non & di facile
definizione, data 'eterogeneita delle situazioni che include. Secondo la definizione piu
condivisa, la lingua ereditaria si riferisce alla lingua dei parlanti ereditari (Heritage speakers)
(Wiley, 2001), ovvero coloro che si trovano a patlare una lingua di minoranza all’'interno
di una societa in cui la lingua ambientale ¢ diversa da quella del loro paese di origine. Fra
1 parlanti ereditari si annoverano sia gli emigrati in un paese di lingua diversa dalla lingua
madre (1), definiti come la “prima generazione”, sia iloro figli, la “seconda generazione”,

9 Gli studi cognitivi e psicologici sottolineano che Ieffetto della motivazione sull’apprendimento non ¢ un
effetto diretto: la motivazione ha un impatto sul comportamento, che, a sua volta, influenza i risultati
dell’apprendimento (Paris, Turner, 1994).

10 Tale definizione deriva piu specificamente dal concetto di Ezhnic Language (Giles, Saint-Jacques, 1979), in
larga parte assimilabile a quello di Heritage Iangunage.

Italiano LingnaDue 174 Acquisire litaliano fuori dall’ltalia



nipoti, la “terza generazione”, e cosi via''. La lingua ereditaria puo coincidere con la Family
Langnage, 1a lingua della famiglia, e con la Community Language, 1a lingua della comunita di
minoranza di appartenenza, composta dai connazionali che condividono valori sociali e
culturali nonché abitudini e luoghi di incontro (Clyne, 1991). Ma i tre costrutti non si
sovrappongono totalmente: i parlanti ereditari possono non usare la lingua ereditaria in
famiglia, ad esempio nei casi in cui essa non ¢ comune ad entrambi i genitori, in particolare
quando uno dei genitori ¢ autoctono e la famiglia ¢ orientata verso 'uso massiccio della
lingua ambientale anche nel contesto domestico, o possono non essere strettamente legati
alla comunita di minoranza, ma piuttosto essere inseriti in reti sociali indigene ed essere
pienamente integrati nella societa di accoglienza, pur conoscendo la lingua e la cultura del
paese di provenienza e desiderando mantenere un contatto con la patria di origine. Fra le
molteplici e variegate tipologie di parlanti ereditari, il punto in comune ¢ rappresentato
dall’esposizione incompleta alla lingua ereditaria. Per la prima generazione, 'uso della
lingua ereditaria si ¢ interrotto, o ridotto consistentemente, al momento dell’emigrazione
e del passaggio alla lingua ambientale della societa di accoglienza; per le generazioni
successive, la lingua ereditaria ¢ stata acquisita perlopiu per i domini linguistici informali,
mentre la padronanza delle varieta scritte e formali ¢ limitata.

Al costrutti di lingua ereditaria e parlante ereditario si aggiunge quello, particolarmente
rilevante per il presente contributo, di apprendente di lingua ereditaria (Heritage Langnage
Learner) (Trifonas, Aravossitas, 2018): il parlante ereditario che studia la lingua ereditaria.
L’apprendente di lingua ereditaria si caratterizza non tanto per il livello di competenza
linguistico-comunicativa nell’idioma ereditario, che varia notevolmente da un caso
all’altro, quanto per la connessione identitaria con la cultura della lingua ereditaria (Valdés,
2001), che ne determina un forte coinvolgimento non solo razionale e conscio, ma anche
emotivo e psicoaffettivo (Dolci, 2023). Tale apprendente ha, infatti, generalmente una
motivazione intrinseca molto forte, in quanto sente che la lingua ereditaria ¢ parte
integrante della sua identita e della storia della sua famiglia, come testimoniato da interviste
in cui apprendenti di lingua ereditaria citano il sangue che scorre nelle loro vene (Berardi-
Wiltshire, 2018) o altri aspetti intimi percepiti come intrinsecamente legati alla terra
d’origine e alla sua lingua. Dal momento che lidentita personale non puo essere
considerata fissa e statica, ma viene mediata socialmente e negoziata nelle interazioni con
gli interlocutori, le lezioni della lingua ereditaria, in cui confrontarsi con il docente e i
compagni, offrono stimoli e occasioni fondamentali per la costruzione e la conferma
dell’identita dei parlanti ereditari (Berardi-Wiltshire, 2012).

Il forte valore identitario e lidentificazione della lingua con la propria famiglia e
comunita di minoranza contraddistinguono questi apprendenti dalle altre tipologie di
studenti di lingua seconda o straniera, ponendo anche delle questioni peculiari. In primo
luogo, ¢li apprendenti di lingua ereditaria hanno finalita educative che vanno oltre
I'apprendimento linguistico, essendo fortemente interessati a conoscere e approfondire
aspetti culturali, storici, sociali. In secondo luogo, la correzione degli errori da parte del
docente puo essere avvertita da loro come una critica alla lingua della comunita di
appartenenza o generare nello studente la paura di non essere in grado di far parte della
propria comunita. Risulta pertanto prioritaria la presentazione dei tratti non standard usati
dai parlanti ereditari dello specifico contesto, dovuti al contatto linguistico fra la lingua
ereditaria e la lingua ambientale, e del ruolo sociale della variazione linguistica nella lingua
target, in modo da non ledere 'autostima dell’apprendente e la sua motivazione allo studio
della lingua ereditaria (Aalberse, 2018).

11 Piu recentemente, le generazioni successive alla prima sono dette anche “generazione 07, per sottolineare
come in questi casi i parlanti ereditari non siano emigrati ma cittadini del paese di accoglienza (Turchetta,
2018).
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Le peculiarita degli apprendenti di lingua ereditaria hanno portato alcuni autori ad
auspicare listituzione di corsi riservati per loro (Draper, Hicks, 2000), ma la proposta,
oltre ad essere di difficile attuazione per questioni logistiche, non tiene in conto la miriade
di differenti bisogni, motivazioni e finalita educative del variegato mondo degli
apprendenti di lingua ereditaria. La ricerca sull’ Heritage Langnage Education sta piuttosto
sviluppando delle indicazioni per i docenti di lingua straniera su come integrare al meglio
tale tipologia di apprendenti nei corsi, ponendo I'attenzione sull’analisi iniziale dei profili
e bisogni degli studenti che compongono la classe, sulla valorizzazione degli apprendenti
di lingua ereditaria come risorsa per I'intero gruppo e sulla disponibilita ad offrire loro
materiali supplementari, mirati alle esigenze personali che possono manifestare
all'insegnante.

Per quanto riguarda la specifica situazione dell’italiano all’estero, il costrutto di lingua
ereditaria sta diventando sempre piu centrale nelle ricerche scientifiche e nelle politiche
linguistiche nazionali e internazionali. Da un lato, ¢ cospicuo il numero di emigrati partiti
nell’Ottocento e nel Novecento e I'interesse che i loro discendenti dimostrano per I'Italia.
I1 Ministero degli Affari Esteri e della Cooperazione Internazionale (MAECI) stima che
ad oggi i cittadini di origini italiane che vivono fuori dai confini nazionali abbiano
raggiunto 80 milioni di unita e PAgenzia Nazionale del Turismo registra un flusso di
viaggiatori di origini italiane nel nostro paese di circa 10 milioni di persone all’anno.
Questo numero ¢ elevato e in costante aumento, tanto da determinare il recente lancio di
programmi ad hoc, denominati “Turismo delle radici” e dedicati alla riscoperta sia dei
luoghi di partenza degli antenati sia della documentazione della storia di emigrazione di
singole famiglie'”. In aggiunta, nell’ambito di attivita istituzionali di questo tipo, da anni
diverse Regioni finanziano borse di studio per la partecipazione dei discendenti degli
emigrati a corsi estivi di lingua e cultura italiana allo scopo di promuovere il mantenimento
delle conoscenze linguistiche e culturali nei giovani oriundi e di rinsaldare il legame con il
territorio di provenienza. Dall’altro lato, si sta attualmente assistendo ad un incremento
di emigrati con alto livello culturale e socioeconomico, professionisti molto formati e
specializzati che trovano all’estero condizioni di lavoro favorevoli (Pugliese, 2018), per i
quali litaliano ha un forte valore identitario da tramandare ai figli, ¢ considerato un
patrimonio culturale e linguistico e ricopre un ruolo strategico per lasciare aperta la
possibilita del rientro in Italia sia della prima generazione sia delle successive.

Non a caso, rispetto ad altre lingue meno indagate, gli studi sul’ILE hanno una lunga
tradizione e riguardano molteplici contesti territoriali e culturali, fra cui citta statunitensi,
come New York (Haller, 1993, 2002), San Francisco (Scaglione, 2000), Washington (De
Fina, 2012); il Canada (Nagy 2015); il Sudamerica (Santoro, 2004 per il Brasile); I’ Australia
(Bettoni, 1993; Santello, 2015); nazioni europee, quali il Regno Unito (Serratrice ef al.,
2012), la Germania (Bianchi, 2013; Kupisch, 2014), la Francia (Ardolino, 2020), il Belgio
(Marzo, 2015; Badan, Lamote, 2019), la Svezia (Romano, 2021). I primi studi sistematici
sull’italiano degli emigrati risalgono agli Anni Novanta del secolo scorso, ma il fenomeno
¢ descritto gia nella Storia linguistica dell Italia nnita di Tullio De Mauro (1963). Negli ultimi
anni, 'attenzione sul tema ¢ in continua crescita, come dimostrato da recenti pubblicazioni
collettanee che forniscono un quadro ampio, diversificato e aggiornato dell’'ILE, studiato
da diverse prospettive teoriche, di impianto sia formale (Romano, 2023), sia
sociolinguistico (Goria, Di Salvo, 2023), in merito all'uso di strutture dei diversi livelli
linguistici, quali tratti fonetici, comportamenti sintattici o segnali discorsivi, nell’italiano
dei parlanti ereditari in combinazione con numerose lingue ambientali, come le coppie di
italiano e inglese, francese, tedesco, spagnolo, portoghese, nederlandese, svedese.

12 https:/ /www.esteri.it/it/ servizi-consolati-e-visti/italiani-all-estero / turismo-delle-radici/ .
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3. VANTAGGI EDULINGUISTICI DEI MESSAGGI PUBBLICITARI

I MP sono caratterizzati da molteplici aspetti, che, seppur dovuti a scopi commerciali
e non educativi, possono avere ricadute vantaggiose per la didattizzazione di questi testi e
per il loro impiego nell'insegnamento della lingua. Di seguito se ne definiscono e
descrivono 1 principali, secondo una versione ampliata e aggiornata rispetto alla
tassonomia formulata in Rosi (2021).

1. Familiarita degli apprendenti di qualunque lingua e cultura verso i MP, che mette in
grado gli studenti di inquadrare i testi e comprenderne la funzione comunicativa di
base, anche ad un livello linguistico iniziale. Le differenze linguistiche, retoriche e
culturali dei MP esistono e sono profonde fra le culture, ma possono essere
didattizzate con efficacia, partendo per 'appunto da una conoscenza condivisa, anche
se inconsapevole, da parte degli studenti dei meccanismi fondanti della pubblicita. Fra
questi, vi sono gli intenti commerciali e promozionali, le finalita manipolative e
persuasive (Packard, 1957; Lombardi Vallauri, 2019; Ricci Garotti, 2021), le strategie
comunicative accattivanti, la rappresentazione del prodotto secondo la luce migliore
allinterno di un ambiente edulcorato e popolato da testimonial” affascinanti
(Capozzi, 2016). Inoltre, gli apprendenti possono avere familiarita con il MP in L1
equivalente a quello in L2 ed essere portati spontaneamente ad un confronto
interlinguistico e interculturale fra L1 e L2 o a contribuire alla lezione con
informazioni sul MP che il docente stesso non conosce, come i meme costruiti sul
MP o le polemiche che spesso i MP scatenano sui social. La familiarita dei MP
aumenta, cosi, il coinvolgimento della sfera personale degli studenti e la loro
partecipazione e motivazione allo studio della lingua.

2. Versatilita dei MP, che sono sia eterogenei per temi, varieta sociolinguistiche, forme e
funzioni linguistiche sia poliedrici, in quanto la lingua pubblicitaria ¢ strettamente
intrecciata alla cultura, storia, arte, letteratura, folkrore, abitudini e tradizioni della
societa target. E possibile, pertanto, individuare uno o pit MP per introdurre,
approfondire o consolidare in aula una varieta molto grande di strutture linguistiche,
scelte comunicative, elementi culturali.

3. Creativita della forma espressiva, sia grafica e musicale sia verbale, che si presenta ricca
di figure retoriche e innovazioni lessicali, morfologiche e sintattiche (Arcangeli, 2008;
Sergio, 2016), come lo slogan' del 1971 dell’azienda di liquoti Ramazzotti
“Ramazzottimista”, composto da un neologismo formato con la fusione del nome del
brand e la parola “ottimista”, o lo slogan della ditta Pirelli del 1948 “Camminate
Pirelli”, in cui 'omissione della preposizione “con” viola la struttura sintattica della
frase e la rende inattesa. La creativita linguistica attrae il pubblico, lo diverte, colpisce
e incuriosisce (Rossi, 2006). Nel caso di apprendenti non nativi ¢ importante che il
docente sia preparato a spiegare il gioco di parole o I'innovazione linguistica, senza
darne per scontata la comprensione, ponendo agli studenti la sfida di identificare le

13 1] testimonial ¢ un personaggio, di solito noto al pubblico, che presta la sua immagine e reputazione per
garantire la qualita del prodotto e consigliarne ’acquisto, esaltandone 1 pregi ed inserendolo in un contesto
desiderabile.

14 Lo slogan ¢ la frase chiave del MP. Viene, infatti, presentato in forma scritta non solo nei messaggi a
stampa, in cui compare in un carattere maggiore del resto del testo o come unico testo che accompagna il
visual, ma anche negli spot audiovisivi, come elemento di spicco del fotogramma conclusivo (Capozzi,
2016). Il visual comprende gli elementi visivi del MP, quali 'immagine del prodotto e "'ambientazione in cui
¢ inserito (Testa, 2003).
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regole violate e ricostruire la forma standard o il processo linguistico che ha dato luogo
all'innovazione, tramite attivita metalinguistiche approfondite.

4.  Multimodalita dei MP, che non sono mai veicolati con un’unica modalita comunicativa,
ma piuttosto integrano scritto, parlato, visivo, musicale nella costruzione del
significato (Kress, 2010; Messner, 2023). La plurisensorialita del MP, da un lato,
richiama lattenzione dell’apprendente, dall’altro, favorisce I'accesso al significato
complessivo attraverso la decodifica delle informazioni comunicate nelle singole
modalita, tanto piu nelle modalita non verbali, come il visual o la colonna sonora,
comprensibili anche con una conoscenza solo iniziale della L2 (Cardona, 2007;
Voghera ¢t al., 2020).

5. Brevita dei MP, che occupano il minimo spazio possibile nei cartelloni a stampa e
durano pochi secondi negli annunci radiofonici (Sergio, 2004) e negli spot audiovisivi,
destinati alla televisione, ai siti web o ai social network (Capozzi, 20106). L’essenzialita
del testo favorisce il mantenimento dell’attenzione degli studenti, permette di leggerlo
o ascoltarlo piu volte, di analizzarlo parola per parola e, allo stesso tempo, lo rende
agile, divertente e incisivo. In piu, la brevita fa si che i MP si possano mostrare nella
loro interezza, senza doverne estrapolare solo una scena, come invece ¢ perlopiu
necessario per didattizzare materiali come i film e le serie tv (Martari, 2019).

0. Memorizzabilita dei MP, grazie alla loro brevita e creativita linguistica, specialmente per
quanto riguarda gli slogan. Per la peculiare struttura linguistica, oltre che per la
ripetitivita con cui sono trasmessi, 1 MP si sedimentano facilmente nella memoria,
tanto che non sono rari i casi entrati nella lingua comune, come “Silenzio, parla
Agnesi”. Dal punto di vista edulinguistico, I'alta memorizzabilita di tali testi ne fa
modelli linguistici ideali per fissare 'uso delle strutture linguistiche, dalle pit semplici
alle pitt complesse.

7. Narrativita, o storytelling, ovvero 'impianto narrativo che caratterizza una parte dei
MP a stampa e numerosi MP audiovisivi, incentrati sul racconto di una storia che
riguardi il prodotto da sponsorizzare o sia ad esso legata. La natura narrativa dei MP
coinvolge empaticamente gli studenti e mantiene alta la loro attenzione, invitandoli a
impegnarsi al massimo per comprendere il pit possibile il dialogo messo in scena, in
particolare nei MP audiovisivi, e lo slogan che conclude il racconto.

8. Comprensibilita dei MP, grazie alla loro brevita, che ne permette piu letture e ascolti e
I’analisi parola per parola, alla loro familiarita per gli studenti, che ne riconoscono gli
schemi retorici e inquadrano la funzione comunicativa, e al supporto non verbale del
visual, che fornisce indizi contestuali e paralinguistici, quali 'espressione e i gesti degli
interlocutori, e della musica, che scandisce i passaggi chiave del testo e le emozioni di
personaggi e testimonial. La presenza di giochi linguistici, figure retoriche e
innovazioni lessicali, morfologiche o sintattiche puo ostacolarne la comprensione
immediata e richiede al docente sia di selezionare attentamente i MP piu adatti al livello
di competenza linguistica degli apprendenti sia di essere pronto a chiarire aspetti
linguistici o culturali. L’apprendente ¢ agevolato tanto nella lettura globale,
individuando facilmente la finalita comunicativa del testo, quanto nella lettura
analitica, attraverso 'osservazione dettagliata delle parole del breve testo, che si puo
rileggere o riascoltare piu e piu volte, e dei collegamenti fra il testo e le componenti
non verbali del MP.

9. Autenticita di questo tipo di input, che il docente puo mostrare agli apprendenti, anche
di livello iniziale, senza manipolazioni o semplificazioni, data la brevita dei MP, che
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consente di riprodurli interamente e non solo per scene selezionate, e la familiarita
degli studenti con questa tipologia testuale sia in L1 sia in L2. La presentazione dei
MP nella loro forma autentica mette gli apprendenti in contatto diretto con la lingua
viva, che incontrano fuori dall’aula in contesti di uso reale, portando ad un aumento
dell’attenzione, del coinvolgimento della sfera personale e della motivazione
all’apprendimento.

10. Pervasivita dei MP, che vengono trasmessi in maniera ripetuta, finanche invasiva, nei
diversi momenti della giornata attraverso i canali piu vari: internet, social network,
mass media, radio, televisione, annunci per strada o nei luoghi pubblici. La presenza
massiccia dei MP nel paesaggio linguistico™ quotidiano degli apprendenti ne facilita la
memorizzazione e rafforza il senso di familiarita che gli studenti nutrono verso questi
testl. In aggiunta, la fruizione continua, quasi inevitabile, dei MP crea un ponte fra
I'input formale dell’aula e 'input informale, reale o digitale, in cui gli apprendenti sono
immersi (Aronin et al., 2013), ampliando le occasioni di esposizione alla lingua e
favorendo I'apprendimento.

11. Reperibilita dei MP, che sono altamente disponibili nei mass media e nel paesaggio
linguistico quotidiano, per strada, nei luoghi pubblici e nel web, dove abbondano
materiali multimediali e digitali di contenuto pubblicitario. La reperibilita dei MP
facilita il docente nella ricerca degli input piu adatti al contesto educativo, evitando
quelli piu trasgressivi o che toccano temi sensibili, in particolare a livello
interculturale, come il ruolo della donna nella societa, la famiglia, la religione, e
individuando piuttosto 1 testi piu adeguati alla classe, agevolando anche
I'individuazione dei MP analoghi in altre lingue, quelli precedenti dello stesso
prodotto o quelli di prodotti simili, utili per proporre confronti e discussioni in aula.
I’alta disponibilita dei MP avvantaggia, inoltre, 'apprendente per approfondimenti
autonomi, attivita di autoapprendimento o ricerche proposte dall’insegnante.

Come evidente, queste caratteristiche dei MP sono fortemente interconnesse fra loro,
ad esempio la memorizzabilita dipende dalla brevita, creativita e pervasivita, la
comprensibilita si basa sulla brevita e la multimodalita. E bene quindi sottolineare che 1
vantaggi edulinguistici non derivano da una singola peculiarita ma piuttosto dalla natura
globale della comunicazione pubblicitaria.

4. 1 MESSAGGI DI PROMOZIONE DEL TERRITORIO NELLA DIDATTICA DELL’TLE

Nell’ambito della grande varieta dei MPT si possono individuare tre tipologie

principali: gli annunci turistici di regioni, comuni ed enti locali; gli annunci commerciali,

che pubblicizzano un prodotto locale'’; gli annunci istituzionali con scopi sociali, che si

15 J] paesaggio linguistico (Linguistic Landscape) comprende tutti gli input linguistici con cui il parlante viene
a contatto durante la giornata in ambienti reali o virtuali, in luoghi interni o esterni, in contesti pubblici o
privati, come i MP, le insegne dei negozi, i cartelli stradali, i manifesti, le locandine, gli annunci di qualsiasi
natura (Bagna ez al., 2018).

16 Come MPT vengono qui presi in considerazione gli annunci pubblicitari che possono avere il massimo
valore identitario per gli apprendenti di ILE. Pertanto, nei MPT turistici non sono inclusi gli annunci
pubblicitari di singole strutture ricettive, di ristorazione o di intrattenimento, ma solo le pubblicita
commissionate da organismi pitt ampi come regioni, comuni ed enti locali, in cui puo riconoscersi un
numero piu alto di apprendenti. Per quanto riguarda i MPT commerciali, sono ritenuti pertinenti solo gli
annunci di prodotti provenienti dal territorio rappresentato, non quelli di prodotti nazionali o internazionali
che si esprimono in un dialetto o una varieta regionale o che sono ambientati in un contesto territoriale
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rivolgono agli abitanti, anche temporanei come 1 turisti, di un’area specifica per incentivare
comportamenti virtuosi o disincentivare condotte negative.

Nella prima tipologia, definita anche annunci di destinazione (Held, 2007; Calvi, 2012),
rientrano i messaggi pubblicitari che enfatizzano le bellezze del territorio per invitare il
pubblico a visitarlo, come lo spot audiovisivo della Provincia Autonoma di Trento (1)"7,
che fa parte della campagna promozionale “Respira: sei in Trentino”, lanciata a partire dal
2020 per supportare il turismo dopo il lockdown all’inizio della pandemia di Covid-19.

(1) Guarda: qui la natura ti riempie gli occhi di meraviglia
Vola: qui torni a sentirti leggero, torni a sentirti libero.
Scopri: qui I'inverno ¢ pieno di calore,
quello delle chiacchiere degli amici, quello del silenzio ovattato del relax.
Respira: sei in Trentino

Gli spot turistici sono di solito composti dalle immagini dei panorami piu belli del
territorio, da una voce fuori campo che parla lentamente e scandisce ogni parola e, sempre
piu spesso nelle versioni per il web, da sottotitoli, in italiano o in inglese, per agevolare la
comprensione degli stranieri che possono essere interessati a programmare un viaggio nel
territorio sponsorizzato. Costituiscono quindi degli input particolarmente adatti ad essere
didattizzati con attivita di ascolto e comprensione o di analisi dettagliata del lessico o della
grammatica.

Un’altra tendenza pubblicitaria ¢ quella di costruire MPT senza componenti verbali,
bensi con immagini e musica, in un susseguirsi di scorci urbani, panorami naturali, vedute
spettacolari che culminano nel fotogramma finale in cui campeggiano il nome della
Regione o citta da sponsorizzare e uno slogan breve ed essenziale, come nei recenti spot
della Regione Marche (2)" e della Regione Puglia (3)".

(2) Marche. Bellezza infinita

(3) Puglia. Una storia d’amore

I MPT turistici composti da sole immagini e musica si prestano ad attivita di
produzione orale o scritta. I’insegnante puo invitare gli studenti a trovare le parole per
descrivere le immagini o raccontare la storia che le immagini creano, come nello spot in
(3), che ha per protagonisti una bambina pugliese e un bambino in vacanza in Puglia che
non vuole ripartire per non lasciare né la bambina né la regione.

I MPT commerciali italiani pubblicizzano 7 primis le eccellenze enogastronimiche
locali. Per sottolinearne il rapporto con la tradizione tipica di specifiche aree geografiche,
molti spot inseriscono il prodotto reclamizzato nella cornice di uno scenario caratteristico
della sua terra di provenienza, come le Dolomiti per lo spumante Trento Doc o il
formaggio Trentingrana® (Rosi, 2022a) o le colline venete ricoperte di vigneti per il
prosecco Doc Conegliano Valdobbiadene®. Questa linea promozionale non ¢& recente,
bensi si ritrova dalle pubblicita del secondo dopoguerra a quelle di Carosello™ a quelle

specifico, come i MP del brand Mars in dialetto napoletano che sponsorizzano un prodotto che non ha
nessun legame con I'area di Napoli.

17 https:/ /www.youtube.com/watchPv=xh-36rNq10k.

18 https://www.youtube.com/watchrv=B_l03iIXVGU.

19 https:/ /www.youtube.com/watch?v=FtH5ZqfEZbY.

20 https:/ /www.youtube.com/watch?v=wwMnZABIBLY.

2L https:/ /www.youtube.com/watch?v=CWoseF9u4cg.

2211 Carosello ¢ un messaggio pubblicitatio tipico dell’Italia del boom economico (1957-1977) della durata
di pochi minuti, composto da una parte narrativa con storie, spesso a cartoni, dalle finalita educative e
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della fine del Novecento (Capozzi, 2016), come testimoniano il messaggio pubblicitario
degli anni Sessanta del brand toscano Carapelli produttore di olio (4)* e quello dell’azienda
vinicola romagnola Galassi degli anni Novanta (5)**. Entrambi gli spot rimarcano il legame
fra il prodotto e il territorio: nel primo caso, ci sono continui rimandi visivi tra borghi e
campi facilmente identificabili con la realta regionale toscana, dipinti e affreschi di scuola
toscana e le bottiglie del prodotto; nel secondo, viene rappresentato un dialogo a tavola,
in cui 'ospite incarna la cordialita tradizionalmente associata alla gente romagnola e regala
all'invitato due bottiglie del vino reclamizzato come promemoria per il nome della ditta
vinicola.

(4) Toscana, paese dove il passo dell’uomo varca la soglia misteriosa del tempo.
Stanze del passato che riaffiora,
sembianze antiche ancora presenti e vive tra i volti quotidiani,
gesti misurati come nella dimensione di un affresco,
dove essere avvolti in un abbraccio antico.
Battere del tempo che risveglia un mondo di sempre, ancora vivo.
Toscana, paese che custodisce nel presente il segreto del passato.
Dalle colline toscane (cantato)
Dalle colline toscane viene l'olio extravergine di oliva Carapelli.
Si chiama extravergine perché ¢ I'olio di prima spremitura.
Ecco perché 'olio extravergine di oliva Carapelli ¢ un olio piu ricco,
piu genuino, piu saporito.
Dalle colline toscane fin sulla vostra tavola (cantato) [...] Carapelli Firenze

(5) INVITATO: Ma lo sai che ¢ proprio buono questo vino Galassi
OSPITE:  Ci credo bene: c’e dentro tutta l]a Romagna
INVITATO: E poi ¢ DOC. Galassi, me lo devo ricordare (scrive su un taccuino)
OSPITE:  Sta fermo i che te lo do io il promemoria
Con Galassi ti porti in citta u n sorso di Romagna
Vini Galassi: Un sorso di Romagna

In molti MPT commerciali il legame fra territorio e prodotto ¢ rafforzato dalla scelta
di un testimonial autoctono, come la campagna del caffe Kimbo del 2023 con Tattrice
napoletana Serena Autieri, che si muove fra panorami napoletani ben riconoscibili sullo
sfondo, quali I'inconfondibile profilo del Vesuvio al tramonto ed i celeberrimi Faraglioni,
gli scogli simbolo di Capri, Iisola pit esclusiva dell’atcipelago partenopeo (6)>.

(6) Tostiamo il miglior caffe per imprimere in ogni chicco I'anima di Napoli
e offrirvi il suo gusto inconfondibile
in capsule compatibili a marchio Nespresso Original.
Nescafé Dolce Gusto e Lavazza A Modo Mio
Kimbo. Una tazza di Napoli

I MPT istituzionali con scopi sociali seguono la linea comunicativa dei MPT turistici e
commerciali per sensibilizzare residenti e turisti su temi di interesse comune, come il
rispetto delle regole, la sicurezza stradale e, soprattutto negli ultimi anni, la tutela
dell’ambiente. Un esempio ¢ fornito dalla campagna “Portala nel cuore” della Regione

moraleggianti, e da un “codino” con il nome del prodotto sponsorizzato, legato, in maniera pit o0 meno
diretta, alla storia precedente (Scicolone, 2018).

2 https:/ /www.youtube.com/watch?v=X6T7FD3PKdk.

24 https:/ /www.youtube.com/watch?v=k5yfi6qGnbY.

25 https:/ /www.youtube.com/watch?v=M33C1HU0X3.
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Autonoma della Sardegna e dell’Agenzia delle Dogane e dei Monopoli (7)*, che ha come
testimonial personaggi sardi famosi, quali la pallavolista Alessia Orro e il trombettiista
Paolo Fresu, che ricordano ai turisti di non depredare 1 litorali sardi di granelli di sabbia o
conchiglie, una pratica tristemente nota nell’isola, che ha determinato il divieto di accesso
in alcune spiagge ormai a rischio di scomparsa e l'istituzione di un reato specifico con la
legge regionale 16/2017.

(7) La Sardegna, portala nel cuore

Per gli apprendenti di IL.2, che studiano la lingua in Italia, 1 MPT costituiscono un input
interessante e divertente, che unisce le attivita svolte in aula e la realta esterna, dove i MPT
sono frequenti, soprattutto i MPT del territorio in cui gli apprendenti studiano l'italiano.
Tale tipo di input puo rendere gli studenti piu partecipativi perché sono invitati a lavorare
in aula su elementi che fanno parte del loro quotidiano: luoghi, paesaggi, monumenti, cibi,
festivita di cui hanno esperienza diretta e personale al di fuori della lezione.

Per gli apprendenti di ILS, che studiano [litaliano all’estero, i MPT offrono
informazioni su determinate zone d’Italia, che gli studenti possono conoscere gia e
ritrovare con piacere nella lezione o, al contrario, non conoscere e su cui puo nascere una
curiosita che li porta a ricerche autonome di approfondimento in rete o a ipotizzare di
visitarle in un futuro viaggio. In entrambi i casi, mostrare materiali autentici attiva un
circolo virtuoso fra input formale e informale (Aronin ez al, 2013), che stimola gli
apprendenti a cercare ulteriori notizie su specifiche regioni o citta italiane, aumentando
cosi le occasioni spontanee di apprendimento linguistico e di scoperta di elementi
culturali.

Se i MPT di natura turistica, commerciale o istituzionale, che ritraggono i panorami
piu belli dell’area geografica e sottolineano le caratteristiche culturali e linguistiche degli
abitanti della zona, sono utili ai fini edulinguistici in quanto coinvolgono gli studenti di
IL2 e ILS, ¢ evidente come il loro potenziale glottodidattico si amplifichi ulteriormente
nel caso degli studenti di ILE, che hanno un legame identitario verso il territorio italiano.
Per ¢li apprendenti di ILE, i MPT, che reclamizzano il territorio di provenienza della
propria famiglia o i prodotti che sono parte delle abitudini o memorie familiari, innescano
dinamiche psicoaffettive forti: gli studenti si rispecchiano nelle immagini, nella varieta
diatopica, nei gesti, nei cibi, nelle usanze rappresentate negli input.

11 rispecchiamento fra sé e 'input puo portare a reazioni positive, se si concorda con
la rappresentazione proposta dal MPT, o negative, se si ritiene che il MPT travisi ’effettiva
natura del territorio, ma in entrambe le situazioni 'apprendente ¢ spronato a potre
attenzione all'input, comprenderne attentamente la componente linguistica, chiedere
eventuali chiarimenti o approfondimenti. Il docente che ha in aula apprendenti di ILE
puo, cosi, valorizzarli come risorsa per l'intero gruppo classe. Puo, ad esempio, invitarli,
se sono d’accordo, a condividere con i compagni il loro punto di vista sul materiale
pubblicitario e su come rappresenta una realta italiana che loro conoscono in prima
persona o intavolare discussioni che stimolino tutti gli studenti alla comunicazione in
italiano, all’analisi critica e all’approfondimento di aspetti culturali. Inoltre, 'insegnante ¢
favorito dall’interesse emerso verso I'input da uno o piu studenti nel proporre attivita
finalizzate a sfatare 1 falsi miti e a smascherare cliché e stereotipi presenti nei MPT, come
in generale nei MP e in altri testi turistici (Borghetti, 2013; 2018). Anche per questo scopo
educativo, gli apprendenti di ILE sono una risorsa preziosa, in quanto gli stereotipi
vengono piu facilmente individuati da chi conosce a fondo la situazione presentata in
forma stereotipata e sa indicare con chiarezza lo scarto fra la realta effettiva e

26 https:/ /www.youtube.com/watch?v=FikGfNIRpZQ.
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I'esagerazione e generalizzazione dello stereotipo, come avviene per gli stereotipi verso il
proprio gruppo di appartenenza (Arcuri, Cadinu, 1998).

In piu, i MPT sono particolarmente adatti per gli apprendenti di ILE non solo per
I'aspetto identitario, ma anche perché corrispondono agli interessi linguistici e culturali di
questa tipologia di studenti, che sono molto attenti sia all’italiano vivo, colloquiale e alle
espressioni che prendono piede in Italia come fenomeno di moda, sia alla cultura, agli usi
e costumi della societa italiana, tutti elementi di cui i MPT sono ricchi.

5. PROSPETTIVE DI DIDATTIZZAZIONE

5.1. Conoscenze culturali e sensibilita interculturale

Grazie alla loro versatilita, i MPT si prestano molto bene a introdurre in aula tratti della
cultura italiana per approfondirne la conoscenza e stimolare la sensibilita interculturale
degli apprendenti, chiamandoli a confrontare i fenomeni italiani con quelli della loro
cultura di riferimento o altre culture a loro note (Balboni, Caon, 2015). A differenza delle
conoscenze culturali, la competenza interculturale non puo essere insegnata, come
giustamente sottolineato da Byram (1997; 2021). Quello che linsegnante puo fare ¢
fornire un metodo di osservazione culturale che metta gli studenti in condizione di
operare un decentramento dal loro esclusivo modo di vedere le cose per rendersi conto
che ci sono norme diverse da quelle a cui si ¢ abituati, ugualmente valide e da rispettare
(Byram, 2008). La competenza interculturale va quindi coltivata negli studenti, offrendo
loro occasioni di osservazione, confronto, discussione e approfondimento per renderli
consapevoli dell’esistenza di differenze fra le culture e della necessita di rispettare la
diversita interculturale (Borghetti, 2016; Pavan, 2020). In piu, centrale nello sviluppo della
sensibilita interculturale ¢ I'individuazione degli stereotipi con cui viene raffigurata una
determinata cultura, a cui fin troppo spesso i MP e MPT danno risonanza.

Gli aspetti culturali della societa target, da proporre in prospettiva interculturale, sono
numerosi nei MPT, che costituiscono un input efficace e motivante per introdurre
elementi culturali, elicitare le conoscenze pregresse degli studenti e stimolare confronti
interculturali fra la realta italiana rappresentata negli input e le culture delle lingue del
repertorio linguistico della classe (Pavan, 2011; 2013).

Un elemento culturale del territorio molto rappresentato nei MPT e particolarmente
interessante per ’educazione linguistica ¢ il sistema valoriale di riferimento per la comunita
locale, come i valori di tutela dell’ambiente ed ecosostenibilita, prioritari per i cittadini
trentini, sottolineati nelle campagne turistiche del Trentino fin dal Novecento, gia prima
che tali valori si diffondessero nella loro portata attuale”, e in molte campagne
commerciali di prodotti trentini (Rosi, 2022a). Una di queste ultime ¢ la campagna
“Dolcezza sostenibile” dell’azienda Melinda del 2021, che afferma orgogliosamente la
congruenza fra le politiche aziendali e il sentire comune della Val di Non, il territorio di
coltivazione delle sue mele, mostrando i meleti, la natura trentina e una scelta industriale
come quella di conservare i raccolti nelle celle ipogee delle Dolomiti del Brenta, che la
ditta adopera come frigorifero naturale a impatto zero sull’ambiente (8)*.

27 La pubblicita turistica del Trentino ¢ focalizzata sul rapporto fra uomo e ambiente fin dai cartelloni degli
anni Vent e Trenta del secolo scorso, che ritraggono gli sport e la vita all'atia aperta, o in tempi pil recent,
ad esempio uno spot degli anni Novanta composto dalla foto di una ciaspolata di gruppo racchiusa in una
cornice a forma di pila e dallo slogan «Trentino, con o senza gli sci, la tua ricarica naturale» (Rosi, 2022a).
28 https:/ /www.youtube.com/watch?v=774C90ld7mo.
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(8) Mi piace
chi da valore al profumo di un fiore o al ronzio delle api,
chi riesce ad apprezzare il tempo, anche quando fa paura,
chi non ama sprecare neanche una goccia d’acqua
e conserva nel cuore della montagna i frutti del suo lavoro,
chi si prende cura della terra, qualunque essa sia,
chi la pensa come me,
come questa mela
Melinda mi piace di pit

Molti MPT, per rimarcare la vicinanza fra il prodotto e il territorio, mettono in evidenza
le caratteristiche tipiche della gente del luogo, quali la gestualita e il linguaggio non verbale.
Ne ¢ un esempio lo spot degli anni Novanta di Pizza Findus®, ambientato in una pizzeria
dell’Ottocento dove il pizzaiolo creatore della pizza Margherita riceve continue richieste
di nuove pizze dalla regina. Oltre al dialogo fra la guardia reale e il pizzaiolo, la
comunicazione ¢ incentrata sui gesti del pizzaiolo che esprimono gradimento della pizza,
complicita fra il pizzaiolo e il suo aiutante e derisione della guardia (9).

(9) VOCE: La pizza Margherita creata da Raffaele Esposito in onore della regina
Margherita fu cosi gradita che...
P12ZAI0LO: (bussano alla porta) Peppinie’, io non i sto.
Sono andato a cogliere il basilico
GUARDIA: Raffaele Esposito, la regina vuole un’altra pizza. Subito!
P12ZA10L.O: Eh no, che stavo giusto riaccendendo il forno

[.]

P12ZAI0LO: Servo vostro (consegna la pizza alla guardia facendo un inchino)

Nei MPT italiani sono presenti di frequente anche riferimenti alla storia o alla
letteratura di una specifica area geografica del nostro paese, soprattutto quelle piu note,
che possono essere colte da un numero piu grande possibile di spettatori. E la strategia
comunicativa su cui si fonda la campagna promozionale del 2014 della Regione Toscana
“Divina Toscana”, che in una vasta serie di cartelloni a stampa mostra scorci del paesaggio
toscano e slogan che parafrasano versi della Divina commedia (10) o rimandano alle
tipologie di dannati puniti nei gironi infernali descritti nella prima cantica del poema (11)
e (12).

(10) Lasciate ogni pensiero voi che entrate — Divina Toscana
(11) Golosi, lasciatevi tentare — Divina Toscana

(12) Esteti, contemplate la perfezione — Divina Toscana

Questo caso ¢ di interesse anche perché all’uscita della campagna promozionale si sono
levate molte voci critiche, che hanno definito gli spot banali, irrealistici e mistificatori
dell’autentica realta toscana, oltre alle polemiche per le immagini troppo patinate, in alcuni
MPT, e 'accostamento kitsch di monumenti e opere d’arte di diverse citta toscane, in altri.
Tali input offrono pertanto spunti efficaci non solo per 'osservazione, 'approfondimento
e il confronto interculturale fra la L1 e la/e 1.2, come negli input precedenti (8-12), bensi
anche per proporre un dibattito fra studenti per sostenere la posizione favorevole o
contraria al richiamo dell’opera letteraria italiana piti conosciuta e stimata all’estero nella
promozione turistica della regione d’origine dell’autore. Il dibattito puo fungere da

2 https:/ /www.youtube.com/watch?v=pYialsPPBss.
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esercitazione delle competenze argomentative degli apprendenti, che devono individuare,
formulare e supportare in italiano motivazioni sia a favore sia contro la scelta di usare i
versi danteschi per la pubblicita.

5.2. Competenza socigpragmatica

Lla competenza sociopragmatica consiste nella capacita di utilizzare la lingua pit
adeguata al contesto comunicativo (Balboni, 2018), selezionando una lingua invece di altre
lingue o dialetti e, all'interno della lingua prescelta, la varieta piu adatta alla situazione
comunicativa, in base a fattori quali il canale, lo scopo e la formalita della comunicazione.
LLa competenza sociopragmatica ¢, dunque, molto legata alla variazione sociolinguistica,
che viene ben rappresentata nei MPT.

I MPT italiani basati su dialoghi in dialetto non sono molti, data la difficolta di
comprensione per i parlanti di zone diverse da quelle dove il dialetto ¢ parlato e la
conseguente impossibilita di raggiungere un pubblico vasto. Per non rinunciare all’uso del
dialetto, esso viene alternato all’italiano, come nella recente campagna promozionale
dell’Aranciata San Pellegrino, che incentra gli spot audiovisivi sulla sicilianita delle arance
utilizzate per la produzione. Gli spot sono situati nell’ufficio del controllo della qualita
dell’azienda, dove vengono passate in rassegna le arance prima della spremitura, e
I'addetto, leggendo sul giornale la notizia dell’arrivo di arance clandestine, monitora
attentamente che tutte le arance parlino dialetto siciliano, testando se sappiano proseguire
la canzone tipica “Ciuri ciuri” e asportando via con un macchinario quelle che cantano
canzoni non siciliane, come il brano sudamericano “La cucaracha™ (13), o che ascoltano
in cuffia un corso di lingua siciliana tenuto in inglese per fingersi siciliane (14)°".

(13) ADDETTO: Arance clandestine mh “Ciuti ciuti ciuri di tuttu” (cantato)
ARANCIALl:  “Pannu/Pamuti ca mi rasti ti lu tornu” (cantato)
ADDETTO: “la cucaracha la cucaracha” (cantato)

ARANCIA2:  (tenta di non cantare) “ya no puede caminar” (cantato)

ADDETTO: mh mh tu non sei siciliana

ANNUNCIO: Attenzione solo le vere arance siciliane diventano
I'aranciata rossa e ’'amara San Pellegrino

(14) AUDIOBOOK: Listen and repeat: vero sicilianu sognu
ARANCIA: vero sicilianu sognu (con accento inglese)
(addetto asporta via 'arancia) Oh no no. Wait! I'm sicilianooo
ANNUNCIO: Attenzione solo le vere arance siciliane diventano

Paranciata rossa e ’'amara San Pellegrino

La comicita e la valutazione positiva della sicilianita di questi spot li rendono
didatticamente utili per presentare il dialetto siciliano, meglio ancora se approfondito con
'ascolto di altri brani, quali estratti di canzoni o film, e per mostrare le differenze con
Iitaliano ai vari livelli di analisi linguistica, da quello fonetico a quello lessicale.

Attivita di riflessione metalinguistica e confronto con I’italiano standard si possono
proporre anche a partire da input che contengono non dialetti ma varieta regionali
dell’italiano, che sono frequentemente rappresentate nei messaggi pubblicitari di prodotti
di cui si intende esaltare la provenienza, in quanto evocano immediatamente nel pubblico
italofono un’area geografica e i suoi abitanti, con 1 tratti culturali e caratteriali ad essi

30 https:/ /www.youtube.com/watch?v=k0xYjm9rDNS8.
31 https:/ /www.youtube.com/watchrv=3qHa8fnGEmk.
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stereotipicamente associati. Tale tendenza commerciale puo essere sfruttata in aula per
dare esempi concreti della variazione diatopica dell’italiano, proponendo I'ascolto e
losservazione di varieta molto distanti fra loro, quali le varieta settentrionali, centrali e
meridionali, cosi come di varieta locali particolarmente note nell'immaginario collettivo,
come la varieta parmigiana, caratterizzata dalla realizzazione uvulare della consonante
polivibrante [R] invece della realizzazione alveolare standard [1], la cosiddetta erre moscia
o alla francese, che marca il parlato del protagonista di una serie di campagne
promozionali dell’azienda Parmareggio. Da anni, infatti, il brand ha scelto come
testimonial un topolino a cartoni animati che si esprime con un parlato molto connotato
diatopicamente, pieno di polivibranti uvulari e altri tratti fonetici e prosodici ben
riconoscibili come emiliani, oltre che con segnali discorsivi marcati regionalmente, quale
“ve’” per “vedi” (15)™.

(15) Parmareggio, ah questo si che ¢ buono
col buon latte delle colline emiliane che parmigiano volete che venga fuori,
ve’. Un capolavorol!
11 parmigiano non ¢ mica tutto uguale, eh!
Mhhh. Il mio preferito ¢ quello con la marca Parmareggio.
Ve lo dice un consumatore appassionato
che va matto per lo stagionato 30 mesi.
Questo parmigiano ¢ garantito da Parmareggio
e modestamente da un grande intenditore.
Parmareggio. Parmigiano Reggiano da intenditori

Lo spot qui illustrato e gli altri messaggi delle campagne promozionali Parmareggio
enfatizzano, in maniera finanche caricaturale, le caratteristiche diatotipiche della varieta
parmigiana, ed emiliana piu in generale, ad eccezione della polivibrante uvulare che ¢ tipica
della sola zona parmigiana, aprendo la strada in una lezione di lingua ad una presentazione
contrastiva di tale varieta rispetto all’italiano standard.

Nello spot riportato in (15) la dimensione parmigiana ¢ ricreata non solo
linguisticamente, ma anche visivamente attraverso la rappresentazione della campagna
emiliana sullo sfondo, caratterizzata da campi verdi, alberi e una costruzione in mattoni
rossi, che rimanda sia ai castelli della provincia di Parma sia al casello, tipico edificio a
forma ottagonale dedicato alla produzione del parmigiano, mentre I'aurea di raffinatezza
tradizionalmente associata alla citta di Parma ¢ richiamata dall’abbigliamento da
aristocratico di campagna del topolino protagonista e dalla scelta di un brano di musica
classica come colonna sonora, seppur non di un compositore parmigiano quale Giuseppe
Verdi, bensi il valzer viennese “Sul bel Danubio blu” di Johann Strauss. La presenza di
elementi che si riferiscono ad una specifica citta e al suo territorio puo essere I’occasione
per proporre discussioni guidate dal docente sulle conoscenze che gli studenti hanno di
quell’area geografica, della sua storia e cultura o per ricerche che ne approfondiscano la
conoscenza, a riprova che uno stesso input puo essere impiegato in aula con obiettivi
molteplici in attivita mirate a sviluppare piu di un tipo di competenza culturale o
linguistico-comunicativa.

5.3. Competenza lessicale

I MPT, in quanto testi brevi, incisivi e facilmente memorizzabili, possono contribuire
allo sviluppo della competenza lessicale introducendo nuove parole o potenziando la

32 https:/ /www.youtube.com/watch?v=AAjp1Pciu7Q.
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competenza d’uso delle parole note, presentandone occorrenze concrete da cui
I'apprendente estrapoli le proprieta grammaticali e distribuzionali secondo I’approccio
lessicale (Lewis, 1993), invece di mostrare le parole come forme lessematiche in una lista
da memorizzare, tecnica didattica molto diffusa anni fa ma oggi perlopiu superata. Data
la creativita linguistica dei MPT, questi testi, in particolare gli slogan, mostrano spesso
anche accezioni semantiche diverse da quella letterale, come 1 sensi traslati e metaforici
delle parole polisemiche. Oltre che sulla polisemia, i MPT sono adatti per presentare in
aula le altre relazioni semantiche, quali la sinonimia e "opposizione (Jezek, 2005), utili per
consolidare 'acquisizione delle parole nel lessico mentale, che ¢ organizzato per campi e
relazioni semantiche (Aitchison, 1994).

Nello spot del Natale 2018 del brand dolciario milanese Tre Marie si ritrovano
numerosi spunti per approfondimenti lessicali nella classe di italiano, che possono
coinvolgere con maggiore forza emotiva gli apprendenti di ILE data ’'ambientazione nella
citta di Milano e 'attenzione sia alla festa religiosa piu importante dell’anno in Italia sia al
dolce ormai tipico in quell’occasione a livello nazionale: il panettone. Nello spot, si scherza
sulla competizione in sfarzo e opulenza nei preparativi natalizi di due vicini di casa,
inscenando, in modo eccessivo con intento caricaturale e parodistico, una gara sulle
decorazioni esterne piu luminose, 1 regali pii numerosi, la pista giocattolo piu sofisticata,
concludendo con la scelta del dolce della viglia di Natale che per entrambi i vicini non
puo che ricadere sul panettone del brand reclamizzato. Il prodotto pubblicizzato mette
cosi fine alla competizione, ridicolizzata e rappresentata come negativa, facendo
raggiungere entrambi i personaggi ad una parita, esaltata e promossa positivamente. Lo
spot, che gioca sullo stereotipo del cittadino milanese visto come ansioso di eccellere,
permette di presentare in modo divertente e coinvolgente una serie di aspetti profondi del
lessico, quali le relazioni semantiche dell’opposizione e della polisemia, e di far riflettere
gli apprendenti su tali fenomeni lessicali. Lo spot gioca sull’ossimoro “un lusso che tutti
possiamo permetterci”’, in cui sono compresenti la parola “lusso”, che rimanda
all’esclusivita e ad un’élite socioeconomica, e il concetto del consumo di massa, che si
oppone intrinsecamente proprio al concetto di lusso. A conclusione dello spot, lo slogan
¢ incentrato sulla parola polisemica “buono” e gioca per 'appunto sui molteplici sensi
semantici che essa puo attivare nel pubblico: dal senso di “buono” nei termini della
percezione del gusto, con il significato “dal sapore gradevole”, che si riferisce direttamente
al prodotto alimentare sponsorizzato, al senso in termini piu razionali, non limitati ad un
unico senso bensi generali, di “positivo” e “ammirevole”; che, in questa accezione piu
estesa, si puo applicare indirettamente all’intero territorio, evocato dal visual del

fotogramma finale dove il panettone ¢ presentato vicino ad una finestra da cui si vede il
Duomo di Milano (16)”.

(16) A Natale c’¢ un lusso che tutti possiamo permetterci.
Anzi due: il pandoro il magnifico e il panettone tradizionale milanese.
Tre Marie. 1l buono di Milano

Si serve della contrapposizione fra opposti anche lo spot della campagna di
comunicazione del litorale veneto del 2020, che mostra splendidi panorami marini,
accompagnati da una voce fuori campo che elenca i nomi di localita famose e chiude
Pannuncio con uno slogan costruito sull’antitesi fra le parole “tranquillita” e
“divertimento”, per sottolineare come queste mete turistiche siano in grado di soddisfare
tutte le esigenze, anche quelle incompatibili fra loro (17)**.

33 https:/ /www.youtube.com/watchrv=mnR-CtC1Do8.
34 https:/ /www.youtube.com/watch?v=GMHoTqZsXgs.
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(17) 1 mari della tranquillita
Le spiagge del divertimento
Veneto. Land of Venice

Altri spot sono, invece, incentrati sui quasi-sinonimi che condividono il significato in
maniera consistente ma non completa (Jezek, 2005), come le parole “emoziona” e
“sorprende” nel messaggio a stampa che promuove Torino e il Piemonte alludendo alla
ricchezza degli spettacoli culturali che la regione e la citta offrono (18).

(18) Tortino, che spettacolo!
L’evento ti emoziona, il Piemonte ti sorprende

I MPT incentrati su sinonimi, contrari e parole polisemiche permettono di focalizzare
'attenzione degli apprendenti sulle relazioni semantiche che intercorrono fra le parole del
lessico italiano, favorendo la comprensione profonda del loro significato, anche grazie alla
multimodalita del testo e al supporto degli elementi non verbali, e la loro memorizzazione.
Giocando sulla familiarita, anche inconsapevole, degli apprendenti con i meccanismi
retorici e linguistici di manipolazione e persuasione degli annunci pubblicitari (Packard,
1957; Lombardi Vallauri, 2019; Ricci Garotti, 2021) e richiamandoli in aula, si puo
proportre la riscrittura degli slogan, chiedendo di usare sinonimi o contrari delle parole
dell’input per mantenerne o incrementarne I’espressivita o, all’opposto, per stravolgerne
il significato, arrivando a testi quasi parodistici, che denigrano piuttosto che elogiare il
prodotto (Rosi, 2022a). Con queste tecniche ludiche si raggiungono effetti comici al
termine di un lavoro, in realta, serio e impegnativo di attenta ricerca lessicale, in cui gli
apprendenti sono chiamati a mettere in campo tutto il proprio bagaglio di conoscenze
sulle parole dell’italiano (Rosi, 2022b).

5.4. Competenza grammaticale

I MPT fungono da input adeguato anche per lo sviluppo di competenze grammaticali,
attraverso attivita di osservazione delle strutture morfologiche e sintattiche contenute nei
testi, soprattutto negli slogan, che sono costruiti per colpire e rimanere impressi nella
memoria. La creativita e brevita degli slogan favorisce la riflessione attenta sulle singole
parole e la memorizzazione dei sintagmi e delle frasi, che possono fungere da modello per
'uso di strutture linguistiche anche complesse. I MPT si prestano molto bene, ad esempio,
ad attivita di osservazione e riflessione con il formato dell’esperimento grammaticale™ (Lo
Duca, 1997) che partano dal MPT per confrontarlo con occorrenze della struttura presenti
in altre tipologie testuali ed estrapolarne la regola grammaticale in maniera induttiva e co-
costruita fra docente e studenti, come nell’esperimento grammaticale illustrato
dettagliatamente in Rosi (2022a) relativo al pronome “ne” sulla base di un MPT turistico
a stampa del Trentino.

Un altro caso di MPT adatto per la co-costruzione di regole complesse attraverso
I'esperimento grammaticale ¢ costituito dalla campagna promozionale “Lombardia come
me” del 2021 della Regione Lombardia, che incentra gli slogan sull’espressione di un

% IJesperimento grammaticale ¢ un’attivita di problem solving, in cui I'insegnante, invece di spiegare la
regola grammaticale di funzionamento di una struttura linguistica, guida gli studenti nell’osservazione e
analisi delle occorrenze della struttura, per confrontatle, estrapolare le sistematicita fra le occorrenze e
ricostruire la regola grammaticale in maniera induttiva, centrata sull’apprendente e co-costruita fra studenti
e docente (Lo Duca, 1997).
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desiderio, realizzato attraverso il condizionale presente “vorrei” e il congiuntivo
imperfetto dipendente “vedessi” (19)*, “vivessi” (20)” o di altri verbi come “scoprissi”.

(19) Mi sorprende con paesaggi che sembrano dipinti,
mi affascina perché ha il sapore e il colore giusto per ogni stagione.
La sua atmosfera trova sempre nuovi modi per conquistarmi.
Lombardia. Vorrei la vedessi come me. Ogni giorno.

(20) Qui le montagne sbucano dall’acqua e diventano isole,
ogni cosa dalla natura allo sport ¢ connessa al lago.
Quando esco in canoa le emozioni scorrono veloci,
mi sento un tutt’'uno con gli elementi intorno
perché sul lago di Iseo la natura ti parla
e i piccoli borghi sono gioielli nella natura.

Qui le strade sono un viaggio,

da qualunque punto la prospettiva ¢ mozzafiato
perché il blu del lago non ti lascia per un istante

e ispira gli artigiani come me e mio padre.

Nella mia famiglia siamo maestri d’ascia,
scolpiamo la nostra arte nel legno per tramandarla
perché sul lago d’Iseo la tradizione gira in barca.
Vorrei lo vivessi come me. Ogni giorno.

La ripetitivita degli slogan di questi spot, in cui varia il lessico verbale
(“vedere”/”vivere” /’scoprite”) ma rimane fissa la struttura grammaticale (“vorrei” +
congiuntivo imperfetto), ne agevola la comprensione e l'osservazione da parte degli
studenti, la co-costruzione della regola guidata dal docente e la sua memorizzazione,
mostrandone numerose occorrenze.

I MPT risultano input motivanti, comprensibili ed efficaci per strutture difficili da
imparare, quale il congiuntivo dipendente esemplificato in (19-20) o I'imperfetto in
alternanza al passato prossimo, una regola che crea grosse difficolta nell’acquisizione
dell’italiano per gli apprendenti di .1 non romanza, ben esemplificata da un recente MPT
turistico della Regione Lazio (Rosi, in stampa). Funzionano bene anche come input per
strutture di livello iniziale, quale I'accordo morfosintattico nel sintagma nominale, che si
puo facilmente guidare gli apprendenti a notare e comprendere negli slogan costituiti da
un unico sintagma nominale, come lo slogan della campagna promozionale del 2022 della
Regione Autonoma della Sardegna, composto semplicemente da un articolo, nome e
aggettivo accordati fra loro al maschile singolare (21).

(21) Sardegna. Un mondo straordinario

I MPT, inoltre, per la loro apertura all’'uso vivo e colloquiale della lingua, forniscono
input su strutture grammaticali non canoniche, entrate nel neostandard ma non ancora
pienamente descritte nei manuali, come la dislocazione a sinistra, che viene impiegata nello
slogan della campagna istituzionale con scopi sociali “La Sardegna, portala nel cuore” (7)
o nelle diverse campagne della Val d d’Aosta, fra cui “La felicita ritrovala qui” (22)* del
2022 e “Il tempo ritrovalo qui” (23)* del 2023.

36 https:/ /www.youtube.com/watch?v=Y]JkILJoq8y70.
37 https:/ /www.youtube.com/watch?v=-PvqXx9rxyo.
38 https:/ /www.youtube.com/watch?v=cZEbF02z7Si4.
3 https:/ /www.youtube.com/watchrv=UPOnoXqJwwo.
40 https:/ /www.youtube.com/watch?v=H-IbHUMGo7o0.
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(22) Piu ci avviciniamo alla nostra natura piu ci avviciniamo alla felicita.
La felicita ci porta in alto, ci avvicina al passato,
ci porta nel futuro, ci mette in contatto con la natura,
quando la viviamo la felicita ci fa volate, ci da forza e leggerezza.
Valle d’Aosta. La felicita ritrovala qui.

(23) 1l tempo racconta la nostra storia, da ritmo alla vita.
11 tempo da sapore alle cose e ci insegna tutto.
Quando impariamo a seguirlo
il tempo ¢ petfetto e noi ne facciamo parte
Valle d’Aosta. Il tempo ritrovalo qui.

Queste campagne promozionali, che mostrano diverse occorrenze della struttura
target, permettono agli studenti di notare la variazione del pronome clitico “lo”/“la” in
base al genere del nome e di ricostruire il collegamento fra il nome e la sua ripresa
pronominale. Sono, pertanto, input molto adatti per un percorso di scoperta induttiva
della regola, in particolare sotto forma di esperimento grammaticale.

6. CONCLUSIONI

Le numerose caratteristiche qui discusse dei MPT che, seppur determinate da scopi
commerciali e non didattici, hanno ricadute vantaggiose nell’educazione linguistica
portano ad auspicare 'impiego di questa tipologia testuale nella classe di italiano, al fianco
di testi e materiali di differenti tipologie testuali per offrire agli apprendenti un input piu
ricco e variegato possibile. I MPT possono costituire uno dei segmenti che compongono
lofferta di modelli e dati linguistici a cui 'insegnante espone gli studenti. Quanto e come
propotre in aula questo tipo di input va valutato dal docente in base sia agli obiettivi e ai
contenuti del corso sia ai bisogni e alle motivazioni degli apprendenti.

In particolare, i MPT, che rappresentano uno specifico territorio italiano, le sue
bellezze, la sua gente, la sua cultura e 1 suoi prodotti locali, hanno le potenzialita per
attivare dinamiche psicoaffettive positive negli apprendenti di ILE, sulla base del legame
identitario di questi studenti con I'Italia e una o piu aree geografiche specifiche che
coincidono con i luoghi di emigrazione della loro famiglia. A tale importante aspetto
identitario, si aggiunge anche la corrispondenza fra linteresse verso la lingua viva e la
cultura target dei parlanti ereditari e le peculiarita dei MPT, che, come tutti i MP, sono
ricchi di espressioni dell’italiano piu attuale e colloquiale e di rimandi alla cultura e agli usi
e costumi della societa italiana.

Dal momento che sono rari i corsi riservati solo agli apprendenti di ILE e che questi
studenti seguono generalmente corsi di 1L2 o ILS ¢ importante sottolineare che i MPT
fungono da input efficace e motivante anche per le altre tipologie di apprendenti. Negli
apprendenti di IL2 e ILS non c’¢ il rispecchiamento che puo attivarsi per gli apprendenti
di ILE rispetto all'input legato al territorio di origine, cionondimeno i MPT coinvolgono
la sfera personale e innescano dinamiche psicoaffettive positive che hanno ricadute
significative sulla motivazione anche in queste tipologie di studenti. Per gli studenti di IL2,
1 MPT coinvolgono la sfera personale in quanto fanno parte del paesaggio linguistico che
incontrano fuori dalla classe e creano un ponte fra I'input delle lezioni e la realta esterna
italiana, in cui i MPT sono molto frequenti; per gli studenti di ILS, i MPT suscitano
curiosita verso il territorio italiano, sia nel caso sia gia conosciuto sia nel caso sia da
scoprire, e possono dare spunti per programmare viaggi di studio o vacanze in specifiche
aree italiane.
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Sono numerosi gli studi che mettono in evidenza gli effetti positivi dei MP sulla
motivazione all’apprendimento della lingua (Mollica, 1979; Santipolo, 1994; Benucci,
2007; Desideri, 2008; Sergio 2020, Rosi, 2021). Secondo lo schema ROAR (Pavan, 2013),
1 MP aiutano a rompere la monotonia, ottenere risultati, aumentare il coinvolgimento degli
apprendenti e rendere il compito piu interessante. In piu, qui si illustrano in dettaglio i
vantaggi edulinguistici della familiarita degli apprendenti verso i MP, della versatilita,
creativita, multimodalita, brevita, memorizzabilita, narrativita, comprensibilita, autenticita,
pervasivita e reperibilita dei MP. Grazie a queste caratteristiche, al coinvolgimento della
sfera personale e all'incremento della motivazione, i MPT fungono da input efficace per
lezioni agli apprendenti dei diversi livelli linguistici e per molteplici obiettivi didattici.

I contributo presenta una nutrita serie di MPT di diverse regioni italiane e dei loro
prodotti, che ben si prestano a essere didattizzati per lo sviluppo di: a) conoscenze
culturali e sensibilita interculturale, ad esempio sul sistema valoriale, sulla comunicazione
gestuale e non verbale, su aspetti letterari; b) della competenza sociopragmatica, quale la
capacita di discernere fra dialetto, varieta regionali e italiano standard; ¢) della competenza
lessicale, approfondendo le relazioni semantiche fra parole quali la polisemia, sinonimia e
opposizione semantica; d) della competenza grammaticale, attraverso 'osservazione e
scoperta induttiva della regola duso di strutture complesse, come il congiuntivo
dipendente; strutture semplici, come I'accordo morfosintattico nel sintagma nominale; o
strutture non canoniche, come la dislocazione a sinistra.

Tre aspetti dei MPT che possono creare perplessita verso il loro uso nell’educazione
linguistica sono rappresentati dalla trasgressivita, dalla complessita linguistico-
comunicativa e dalla retorica manipolativa e persuasiva che contraddistinguono alcuni di
questi testi.

La trasgressivita di alcune immagini, parole o rappresentazioni culturali puo risultare
offensiva o mettere in imbarazzo gli studenti nel contesto della classe, ma grazie all’alta
reperibilita di MP e MPT, il docente ha una vasta scelta possibile ed ¢ in grado di
selezionare gli input piu adatti alllambiente educativo, che sempre piu spesso ¢
pluriculturale e diversificato al suo interno.

La presenza di giochi linguistici, figure retoriche, neologismi, innovazioni
morfologiche e sintattiche, che stupisce e diverte un parlante nativo, puo destare difficolta
di comprensione in un parlante non nativo. Tale potenziale difficolta ¢ compensata dalla
brevita del testo, che ne permette piu letture o ascolti e un’analisi attenta parola per parola,
oltre che dal supporto delle informazioni non verbali, quali le immagini, la
rappresentazione visiva del contesto della comunicazione, la musica e altri elementi
sonori, che offrono indizi alla decodifica del messaggio e contribuiscono notevolmente
all’accesso al significato da parte di apprendenti anche di livello iniziale. E bene che il
docente ne sia consapevole in modo da selezionare gli input piu adatti alle competenze
degli apprendenti e guidatli nell’osservazione ed analisi del testo nel suo complesso,
facendo leva sulle componenti non verbali.

La retorica manipolativa e persuasiva, costruita spesso sulla presupposizione,
I'implicito, lo stereotipo, che fa della lingua pubblicitaria una lingua “disonesta”
(Lombardi Vallauri, 2019) e “scortese” (Ricci Garotti, 2021) e rende i testi ingannevoli e
faziosi, non impedisce che 1 MP e i MPT siano proposti come input in classe e ne incentiva
I'analisi critica da parte degli studenti al fine di capire come si realizzano le strategie
comunicative mirate a presentare la realta in modo capzioso. E un compito non banale
né facile, che perod puo essere proposto anche in forma ludica con attivita di riscrittura del
testo che ne modifichino gli aspetti tendenziosi o ne stravolgano la linea comunicativa, ad
esempio sostituendo alle parole i loro contrari (Rosi, 2022a; 2022b), trasformando le
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iperboli in constatazioni pacate e misurate, giocando sugli stereotipi per ribaltarli e
superarli.
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