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PREFAZIONE

Varieta dei contesti di apprendimento linguistico.
Nuove prospettive

Il volume raccoglie contributi su un tema di rilevanza cruciale negli studi sulla cre-
azione e il mantenimento del multilinguismo, una delle grandi sfide linguistiche
e sociali in questo primo scorcio di secolo. In un mondo che diviene sempre piu
“superdiverso” — o meglio, in cui elementi di superdiversita coinvolgono sempre pit
strettamente la nostra esperienza linguistica — ¢ fondamentale concentrare la pro-
pria attenzione su due questioni fondative di tale estrema variabilita e diversita: da
un lato il momento della creazione o dell’accesso alla diversita linguistica, appunto
I'apprendimento di nuove lingue (e culture); e dall’altro, non meno importante, le
condizioni specifiche in cui la varieta si forma e manifesta, i contesti di apprendi-
mento.

E tuttavia, piuttosto curiosamente, mentre una quantita di studi specifici, talora
ottimi, indagano sull’interazione fra I'apprendimento/acquisizione di nuove strade
e abitudini linguistiche e le condizioni effettive in cui questi processi avvengono,
pare mancare, almeno in Italia, uno sguardo generale € insieme variegato su questa
cruciale interazione. Il volume vuole dunque configurarsi anzitutto come una pro-
posta, non a caso, riteniamo, proveniente dall’Associazione Italiana di Linguistica
Applicata (AItLA), che intende si contribuire a fare il punto della situazione, ma an-
che stimolare il dibattito fra i ricercatori perché si formi una piu solida piattaforma
comune fra gli studi di apprendologia e di variazione che molto, riteniamo, hanno
da guadagnare dal confronto reciproco.

Questo libro nasce dall’esperienza, scientificamente assai significativa, del
Congresso Internazionale dell’AItLA tenutosi a Palermo nel febbraio del 2013. Si ¢
trattato di un importante momento di studio e discussione su questi temi, a cui han-
no preso parte studiosi affermati sul piano internazionale e, cosa assai promettente,
una quantitd di giovani e agguerriti ricercatori, testimonianza dell’attualita e del
potenziale di crescita di un tema trasversale come quello affrontato. Il volume rac-
coglie una parte dei contributi la presentati, rielaborati dopo il confronto collettivo
delle giornate di lavoro e raccolti in tre grandi sezioni, che tuttavia si completano a
vicenda e consentono pilt di un confronto incrociato, a formare un’unica visione,
organica e tuttavia diversamente sfaccettata.

Nella prima di queste sezioni, “Apprendere le lingue in situazioni di multilingui-
smo’, viene impostato direttamente il confronto fra le sottodiscipline dell’appren-
dimento e della variazione linguistica, tema centrale, come si diceva, delle giornate
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palermitane e del volume. I contributi di questa parte, volutamente incentrati su
situazioni italiane, presentano una grande varietd di situazioni, il cui f2/ rouge ¢ co-
stituito dalla stretta interazione fra momenti di apprendimento, guidato o sponta-
neo, ¢ situazioni in cui un tale apprendimento avviene: mostrando proprio che le
dinamiche del “plurilinguismo conquistato’, in tali contesti, non sarebbero scienti-
ficamente comprensibili senza tener conto dei modi e delle situazioni in cui si ma-
nifestano.

Su “Apprendimento guidato e apprendimento spontaneo” si concentra partico-
larmente la seconda sezione, concepita come una sorta di ampliamento della prima,
in cui il focus ¢ tuttavia posto “dalla parte dell’insegnante”: a conferma del grande
lavoro, scientifico ¢ didattico, che si fa e che occorre fare per la comprensione, il
rinvenimento, la messa a punto e la buona applicazione di criteri di insegnamento
efficaci e adatti alle mutate condizioni del plurilinguismo nella nostra societa, sia
dal punto di vista della lezione tradizionale, sia in contesti blended o mediati dalle
nuove tecnologie.

Uno sguardo ancora in parte diverso, questa volta incentrato sull’apprendente ¢
direttamente sulle lingue e varieta coinvolte nei processi di apprendimento/acquisi-
zione, ci offre la terza sezione, “L’italiano e i dialetti come L2, in cui - significativa-
mente accanto a situazioni di avvicinamento pit tradizionale all’italiano come L2
— entrano in campo anche istanze di plurilinguismo diremmo “endogeno” tramite la
considerazione della varieta linguistica (ossia dialettale e delle varieta di minoranza)
del nostro territorio.

Lanostraambizione ¢ duplice: licenziando il volume ci proponiamo non solo di con-
tribuire alla conoscenza e al dibattito scientifico sui temi che qui si troveranno trat-
tati, ma anche di indicare vie concrete, quasi di “buone pratiche”, come ora usa dire,
diintervento, al fine di migliorare la democrazia linguistica nel nostro Paese — che ¢,
crediamo, uno dei tasselli indispensabili di una compiuta democrazia fous court. Ci
piace qui ringraziare, oltre ai perfetti organizzatori del Congresso di Palermo, Luisa
Amenta, Chiara Amoruso, Grazia La Paglia, Egle Mocciaro, Giuseppe Paternostro,
Adele Pellitteri, Vincenzo Pinello, Monica Rizzo, il Presidente del’AItLA, Giuliano
Bernini, per il suo costante aiuto e consiglio nella non semplice cura del volume, e in
modo particolare Camilla Bettoni, il cui lavoro e sostegno ¢ stato decisivo.

Napoli, Palermo, Milano, Bolzano

Anna De Meo, Mari DHgostz'no,
Gabriele Iannaccaro,
Lorenzo Spreafico
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APPRENDERE LE LINGUE IN SITUAZIONI
DI MULTILINGUISMO






MARINA CHINI

Contesti e modalita dell’apprendimento dell’italiano
per alunni di origine immigrata: un’indagine sulla
provincia di Pavia

After a socio-statistical sketch of migration to Italy in recent years, this chapter presents and
discusses some results of a quantitative survey conducted in 2012 among 555 10-15 year old
pupils with migration background living in the province of Pavia (Lombardy). In our anal-
ysis of their answers to a questionnaire concerning their biography and linguistic repertoire,
competences and usage, we focus on the contexts in which they have learned Italian and
on the languages used by their relatives with them. Results show that important factors in
learning Italian include not only school, but also television, Italian friends, and the parents.

1. Introduzione

Negli ultimi decenni la crescente presenza immigrata in Italia ¢ stata oggetto di
studio da diversi punti di vista, in parte complementari. A partire dalla meta degli
anni 80 del secolo scorso ¢ stata praticata dapprima una prospettiva acquisizionale,
con ricerche sull’apprendimento per lo piti spontanco dell’italiano L2 in aduldi, so-
prattutto, ma non solo, all’interno del Progetto di Pavia® (Giacalone Ramat, 2003,
2007; Bernini, 2010; Bernini ez al., 2008), ricerche che hanno prodotto risultati
significativi, sia dal punto di vista teorico, confermando la validita di alcuni princi-
pi acquisizionali, sia dal punto di vista applicativo, in quanto potenzialmente utili
per un’impostazione consapevole del sillabo e dei percorsi didattici (cfr. Lo Duca,
2006; Grassi, 2008; Chini, 2012). Alla luce di tali risultati ha iniziato infatti a svi-
lupparsi una didattica acquisizionale, prefigurata da Massimo Vedovelli (2003) ¢
implementata recentemente soprattutto da Stefano Rastelli, anche in chiave spe-
rimentale (2009, 2010; Nuzzo - Rastelli, 2011; cfr. pure Andorno, 2006; Grassi ez
al., 2008, 2010; Chini, 2012); il suo obiettivo centrale & “armonizzare ’intervento
didattico (cio¢ cosa si insegna, quando e come) con i processi naturali di apprendi-
mento” (Vedovelli - Villarini, 2003: 277; Rastelli, 2009: 9), studiando come inse-
gnare pilt efficacemente L2 sfruttando i tipici elementi della classe di lingua (cura

! Universita di Pavia.

211 filone di studi sull’acquisizione dell’italiano L2 si ¢ soffermato su vari livelli delle interlingue, so-
prattutto morfologico, sintattico e testuale, poi anche lessicale, con ricerche spesso condotte in un’otti-
ca cognitivo-funzionale (in particolare nel suddetto Progetto di Pavia) o nell’ambito della teoria della
Processabilita di Pienemann (Bettoni, 2012), con un interesse pili recente per gli aspetti pragmatici in
L2 (Nuzzo, 2007).
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dell’input e del feedback anche correttivo, trattamento dell’errore, insegnamento
della grammatica, tecniche didattiche). Quest’ottica innovativa non ha finora dedi-
cato un’attenzione specifica e differenziata ai vari contesti di apprendimento, se non
per alcuni specifici gruppi di apprendenti adulti con la stessa L1 (ad es. studenti uni-
versitari cinesi del progetto “Marco Polo”; Rastelli, 2010; Bonvino - Rastelli, 2011).

Focalizzando I’attenzione sui minori e sui loro bisogni formativi e linguistici
legati al loro inserimento scolastico, altri studiosi, di formazione glottodidattica o
pedagogica, hanno riflettuto sulle esigenze di un approccio didattico di stampo in-
terculturale, adeguato a classi sempre pit contrassegnate dalla presenza di alunni e
studenti di origine straniera, un approccio attento alle specifiche caratteristiche del
contesto scolastico e ai vari tipi di interazione che vi sono praticati (Favaro, 1992,
2002; Balboni, 1994; Luise, 2006; Pistolesi, 2007; Grassi, 2007; Ciliberti ez 4l.,
2003 e altri ancora).

Un ultimo filone di studi, risalente a poco pit di un decennio fa e ascrivibile
alla sociolinguistica della migrazione, si ¢ occupato di descrivere I’intero repertorio
linguistico degli immigrati e dei loro attuali usi linguistici, legati all’italiano L2, alle
loro L1, ad altre lingue conosciute in patria o durante il percorso migratorio (Bagna
et al., 2003; Chini, 2004d; Massariello Merzagora, 2004; Valentini, 2005, 2009;
Vietti, 2005; studi in Chini, 2009c¢), con un occhio anche alle dinamiche sociolo-
giche della migrazione e delle seconde generazioni (Ambrosini, 2005; Ambrosini
- Molina, 2004), al tema dello shif# linguistico primario e secondario nelle nuove co-
munita alloglotte (Chini, 2009a; cfr. Clyne - Kipp, 1999; Extra - Verhoeven, 1999;
Clyne, 2003, su altre aree, curopee ¢ non).

Il presente contributo si situa in quest’ultimo piti recente filone sociolinguistico,
interessato ai contesti, spesso plurilingui, in cui interagiscono e imparano Iitaliano
persone di origine immigrata, in particolare minori, piu che alle caratteristiche e
regolarita dei percorsi acquisizionali dell’italiano L2. Il nostro tentativo sara quello
di ricostruire i contesti sia sociologici (§ 2, 4) che sociolinguistici (§ 5, 6) in cui
bambini o ragazzi immigrati o figli di immigrati imparano ¢ usano Iitaliano L2.
Dopo un inquadramento di stampo socio-statistico, ci soffermeremo sui dati emersi
da un’indagine quantitativa condotta nel 2012 nelle scuole primarie e secondarie di
primo grado della Provincia di Pavia. Essa si colloca a 10 anni da un’analoga rico-
gnizione, su cui si ¢ in parte riferito in un Convegno AItLA del 2004, relativamente
perd a un campione di immigrati adulti (Chini ez /., 2005), ¢ che era stata estesa-
mente analizzata, sul versante di adulti ¢ minori immigrati, in un volume curato
dalla sottoscritta (Chini, 2004d; sui minori, cfr. Biazzi - Chini, 2004; Chini e 4/,
2004; Chini, 2009b).

Gli alunni stranieri presenti nelle scuole italiane costituiscono una tipologia di
apprendenti di italiano L2 particolarmente interessante e cruciale non solo ai fini
sociali dell’integrazione e della convivenza civile o a quelli formativi legati a una
proficua scolarizzazione, ma anche in ordine all’ampliamento dell’orizzonte degli
studi sull’italiano L2. Questi sono stati finora condotti prevalentemente, se non
esclusivamente, su apprendenti adulti o eventualmente su studenti universitari.
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Riteniamo in prospettiva auspicabile per il futuro che studi acquisizionali, anche

longitudinali, possano essere condotti pure su questa tipologia di apprendenti di

etd inferiore, rilevante per vari motivi: sia perché essa ¢ ampiamente rappresentata

nelle nostre scuole (pertanto si presume che conoscerne le caratteristiche possa aiu-
tare a impostare adeguatamente gli interventi didattici ad essa rivolti), sia perché si
tratta di fasce d’eta finora poco studiate per I’italiano L2, ma notoriamente piutto-
sto dinamiche nell’acquisizione, soprattutto nel caso di soggetti di eta prepuberale

(DeKeyser, 2000). Anche in vista di tali future prospettive di studio, riteniamo utili

indagini specifiche sugli ambiti e sull’effettiva rete di relazioni in cui gli alunni di

origine immigrata sono inseriti e sulle loro quotidiane scelte di lingua nei vari con-

testi di vita in cui si trovano a interagire, iz primis in famiglia.

Su cio ci concentreremo in questo contributo dopo aver delineato I'attuale qua-
dro italiano e locale dell’immigrazione. Terremo qui sullo sfondo tematiche signi-
ficative e pertinenti, che non potremo trattare per esteso, ma che menzioniamo in
quanto si intrecciano con il tema dei contesti di apprendimento dell’italiano L2 in
alunni alloglotti, quali:

a. a livello scolastico, le diverse modalita di gestione delle classi multiculturali e
della loro educazione interculturale, le scelte di tipo didattico e organizzativo
relative al supporto all’italiano L2 per alunni di origine immigrata attuate nelle
singole scuole, le modalita dell’utilizzo della risorsa “classe multiculturale” per
un’educazione plurilingue rivolta a tutti gli alunni (Favaro, 2002; Luise, 2006;
Ciliberti ez 4l., 2003 e altri);

b. alivello pit generale e istituzionale, le politiche scolastiche relative all’educazio-
ne plurilingue degli alunni, non solo immigrati, tanto auspicata da documenti
europei e italiani (cfr. almeno Béacco, 2007, per I”Europa e, per I'Italia, il docu-
mento del MPI, 20073);

c. alivello sociolinguistico questioni come:

— la formazione e I'uso di eventuali varietd etniche (di italiano) all’interno

di specifiche comunitd immigrate, tema affrontato soprattutto per Paesi
dell’Europa centro-settentrionale, come la Germania o la Svezia, molto
meno, e motivatamente, in Italia (cfr. Vietti, 2005, 2009 e riferimenti);

— il mantenimento della/e lingua/e d’origine o heritage languages nella situa-
zione migratoria, con possibili dinamiche di logorio linguistico di L1 (firsz
language attrition; es. De Bot - Fase, 1991);

- P’incidenza del rapporto fra lingua e identita personale e di gruppo su usi e
atteggiamenti verso L1 e L2, con il connesso tema dello “stile” 4 /a Eckert
(2000; cfr. Boario, 2009; Cortinovis, 2010-11).

* 1l primo, la nuova Guida per l'elaborazione delle politiche linguistiche ed educative in Furopa, raccoglie,
si conforma e attua le varie direttive curopee, specie degli anni 2000, volte a promuovere I'educazione
interculturale e a valorizzare il multilinguismo come risorsa ¢ impegno per I’Europa; il secondo, La
via italiana per la scuola interculturale e lintegrazione degli alunni stranieri, delinea una applicazione
originale (e ancora in parte inattuata) per il contesto italiano di tali principi.
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Focalizzeremo qui la nostra attenzione sui contesti e sulle modalita di apprendi-
mento dell’italiano per alunni di origine immigrata a partire dal loro punto di vista.
Altre visioni, pitt 0 meno oggettive, sul tema sono altrettanto o forse pilt interessanti,
ma dal punto di vista metodologico non ci sembra irrilevante uno sguardo “emico”
sul fenomeno, dalla specola dei protagonisti, verso cui si devono poi rivolgere gli op-
portuni interventi didattici e istituzionali. Dopo un inquadramento socio-statistico
dell’ambito migratorio nazionale ¢ locale indagato (§ 2), illustreremo lo strumento
utilizzato ¢ il campione analizzato (§ 3), alcune sue caratteristiche socioanagrafi-
che e relazionali (§ 4), per concentrarci poi su luoghi e modalita di apprendimento
dell’italiano (§ 5) e su usi linguistici (§ 6), con un cenno anche al ricorso ai media.
Terremo in considerazione, oltre al ruolo di agenzie di italianizzazione, tradizionali
e nuove, anche quello della famiglia immigrata da cui i soggetti provengono.

2. Il contesto italiano e locale della ricerca

Sul fenomeno dell’immigrazione in Italia sono numerosi gli studi di stampo so-

ciologico e statistico* e costanti gli aggiornamenti cui possiamo attingere per una

visione adeguata del fenomeno. Oltre alle elaborazioni dell’ ISTAT e del Ministero
dell’Interno (e per il 2011 le evidenze del Censimento), per i dati relativi ai flussi

di immigrati, al loro inserimento socioculturale ¢ nel mondo del lavoro, alle loro

caratteristiche a livello regionale possiamo ricorrere al Rapporto annuale di Caritas

Migrantes (I'ultimo, il Dossier del 2012, ¢ uscito nell’ottobre 2012). Sugli alunni

di origine immigrata presenti nelle scuole italiane disponiamo poi di annuali rap-

porti del MIUR su “alunni di cittadinanza non italiana’, di cui I'ultimo, anch’esso

dell’ottobre 2012, riguarda i dati dell’a.s. 2011/2012 (MIUR, 2012), anno in cui si
¢ svolta la nostra indagine. Forniamo di seguito in alcune tabelle dati relativi al qua-
dro generale e scolastico, che costituisce il macrocontesto in cui si colloca la nostra

indagine, la cornice dei singoli ambiti di vita, studio e interazione degli alunni di

origine immigrata oggetto di questo studio.

I profilo complessivo del contesto migratorio italiano ¢ cosi sintetizzabile:

- I’immigrazione riguarda tutto il Paese, in modo particolare le sue aree setten-
trionali e centrali, toccando soprattutto regioni come la Lombardia, poi il Lazio,
I’Emilia Romagna e il Veneto; la presenza migratoria ¢ ragguardevole pure in
Piemonte e Toscana, molto meno al Sud (Tabella 1).

— nonostante la crisi, 'immigrazione continua, seppur rallentata: all’inizio del
2012 sono stimate dal Dossier di Caritas Migrantes (2012) 5.011.000 presenze
straniere, solo 43.000 in pitt del 2011, con un’incidenza percentuale dell’8.2%
sul totale della popolazione a livello nazionale;

# Cfr. per es. Bonifazi (1998), Ambrosini (2005), Ambrosini - Molina (2004), Blangiardo (2010), i
Dossier di Caritas Migrantes (2012 ¢ annate precedenti), le pubblicazioni della Fondazione ISMU
sulla situazione lombarda (cfr. Blangiardo, 2012), la sintesi di Colombo - Sciortino (2004).
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— I'immigrazione costituisce un dato strutturale della demografia italiana, offren-
do al Paese un contributo economico e occupazionale significativo, cospicuo
soprattutto nell’industria (35%) e nei servizi alle famiglie ¢ alla persona (21%;
Caritas Migrantes, 2012: 13-14, 233), settori in cui trovano lavoro la maggio-
ranza dei genitori dei minori di origine immigrata;

Tabella 1 - Stima dei soggiornanti stranieri regolari per area
(alcune regioni e Italia; Caritas Migrantes, 2012)

Reoi Residenti stranieri regolari % sul totale % sulla popolazione
egione . .
afine 2011 nazionale residente
Piemonte 422.000 8,4 9,5
Lombardia 1.178.000 23,5 11,8
Veneto 554.000 11,1 11,2
Friuli-Venezia Giulia 120.000 2,4 9,7
Emilia Romagna 555.000 11,1 12,4
Toscana 398.000 7,9 10,6
Lazio 615.000 12,3 10,6
Campania 194.000 3,9 3.9
Abruzzo 85.000 1,7 6,3
Puglia 100.000 2,0 2,4
Sicilia 142.000 2,8 2,8
Sardegna 39.000 0,8 2,3
5.011.000, di cui
ITALIA 23,9% minori,
49,5% donne

— le provenienze dei flussi migratori in entrata sono varie e concernono oltre 200
Paesi, di cui alcuni, piti rappresentati di altri, coprono una quota significativa
dell’intera popolazione immigrata: romeni, albanesi, marocchini, cinesi, ucraini
¢ filippini (Tabella 2). Ne consegue che le lingue d’origine (ma anche le culture
e probabilmente i modelli di insediamento e integrazione nel Paese d’arrivo)
sono numerose. Per alcune lingue, le piti rappresentate (cfr. colonna a destra del-
la Tabella 2), ¢ ipotizzabile che si sia formata o si stia formando in Italia una vera
comunita linguistica, pur deterritorializzata, pitt 0 meno diffusa o concentrata,
potenzialmente una nuova minoranza linguistica (Chini, 2009a). Tali comunita
potrebbero essere un contesto di diffusione di norme linguistiche comuni (rela-
tive alle lingue del repertorio d’origine ¢/o a quello d’arrivo e ai loro usi), nor-
me anche divergenti rispetto a quelle del Paese d’origine o d’arrivo (si pensi agli
etnoletti), e di atteggiamenti condivisi verso ’italiano o le altre lingue, il Paese
d’arrivo e la sua cultura. Tutto ¢id ¢ ancora poco studiato, se non per alcune
specifiche situazioni (Vietti, 2005, 2009 per le peruviane a Torino, Cortinovis,
2010-11 per giovani albanofoni a Bolzano), ma verosimilmente incide molto
anche su pratiche e atteggiamenti linguistici di minori immigrati presenti nelle
scuole. Nella Tabella 2 sono riportati i Paesi d’origine degli immigrati piu rap-
presentati e le loro principali lingue.
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Tabella 2 - Primi Paesi d’origine degli immigrati in Italia nel 2011
(Caritas Migrantes, 2012: 443, per le cifre)

Valore assoluto complessivo di soggiornanti

Cittadinanza extra UE e vesidenti UE (2011) Principali lingue materne
Albania 482.627 albanese (tosco e ghego)
Marocco 452.424 arabo (marocchino), berbero

Cina 209.934 cinese w, cinese standard
Ucraina 223.782 ucraino, russo
Filippine 152.382 tagalog, ilocano, inglese
Moldova 147.519 moldavo (rumeno)

India 145.164 hindi, panjabi, tamil
Tunisia 122.595 arabo (tunisino), berbero

Egitto 117.145 arabo (egiziano)
Polonia 109.018 polacco

Peru 107.847 spagnolo, quechua

Bangladesh 106.671 bengalese

— il fenomeno migratorio tende a stabilizzarsi grazie alla crescita del numero di
immigrati coniugati, di donne ¢ delle seconde generazioni (il 15% degli stranieri
residenti; Caritas Migrantes, 2012: 101 e passiz); ne sono un ulteriore segnale
il moltiplicarsi di associazioni e di testate giornalistiche, o /ine e radiotelevisive
per stranieri, nelle quali I'italiano si affianca di norma a una lingua straniera (cfr.
Fiorentini, 2005).

Passando ora agli alunni con cittadinanza non italiana presenti nella scuola ita-
liana, ambito in cui si ¢ svolta la nostra indagine, ricaviamo alcune utili informazioni
dall’ultimo Notiziario del MIUR (2012), da cui emerge un universo fortemente dif-
ferenziato (circa 200 Paesi d’origine) e in tumultuosa crescita, costituito da 755.939
alunni, in media I'8,4% del totale, una cifra in termini assoluti piti che quadrupli-
cata rispetto a 10 anni fa quando era stata condotta la nostra prima indagine (nel
2001/2002 vi erano 181.767 alunni stranieri, il 2,3% del totale), e 30 volte maggiore
rispetto a 20 anni fa (erano 25.756, 0,3%, nel non lontanissimo 1991/1992). La
presenza per genere ¢ abbastanza equilibrata: le alunne di cittadinanza non italiana
sono in media il 47,6% del totale (il 49% nella secondaria di IT grado). Il grado sco-
lastico pilt toccato dal fenomeno ¢ la primaria (268.671), dove gli allievi stranieri
costituiscono in media quasi il 10% del totale (9,5%), ma anche i gradi inferiori
€ superiori sono fortemente contrassegnati da tale presenza, con cifre attorno ai
160.000 alunni per ciascun grado scolastico, sia per la primaria che per le secondarie
diI eIl grado (cfr. Tabella 3).

Molti di questi alunni sono presenti da alcuni anni in Italia; i nuovi ingressi, per
i quali 'apprendimento dell’italiano ¢ particolarmente urgente, costituiscono solo
il 6% degli alunni non italiani (lo 0,5% del totale). Forte, specie nell’ultimo decen-
nio, I'incremento delle seconde generazioni (in tutto il 44% degli alunni stranieri),
soprattutto nella scuola dell’infanzia (dove costituiscono '80%) e nella primaria
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(54%), mentre nella secondaria di I grado esse concernono poco pit di un alunno
straniero su quattro (28%), uno su dieci nella secondaria di II grado (10%).

Questo dato differenzia ulteriormente il panorama attuale da quello di 10 anni
fa e delinea contesti in cui la conoscenza dell’italiano da parte di questi soggetti ¢
verosimilmente molto diversa a livello qualitativo e quantitativo, il che ha diretti
riscontri sulla diversificazione dei loro effettivi bisogni linguistici, quindi pure degli
interventi didattici volti a soddisfarli. In particolare per molti alunni di origine im-
migrata delle scuole materne o dell’infanzia e delle primarie il problema dell’italia-
no “della sopravvivenza” verosimilmente non si pone, tuttavia possono permanere
problemi pit fini, di tipo linguistico e culturale (oltre che psicologico).

La presenza di alunni stranieri riguarda oggi, pur in misura differenziata, la gran-
de maggioranza delle scuole italiane (il 78%); ca. nel 60% di esse gli alunni stranieri
coprono dall'l al 14% del totale degli alunni (nel 65% delle primarie, nel 69% delle
secondarie di I grado). Si tratta di una quota relativamente contenuta, ma signifi-
cativa. Un numero ridotto di scuole, il 4%, ha tassi di presenza straniera molto alti
(superiori al 30%), in particolare in Emilia, Lombardia e Piemonte’. I Comuni che
ospitano il numero pitlt elevato di alunni stranieri sono, nell’ordine, Roma (36.657),
Milano (31.583) ¢ Torino (22.843), metropoli in cui le comunita immigrate sono
particolarmente numerose.

La situazione ¢ fortemente differenziata nelle diverse aree del Paese, con le scuole
lombarde al primo posto per presenza di alunni stranieri: vi si concentra quasi un
quarto di tali alunni e il loro numero (184.592; 13,2% del totale) ¢ pitt che dop-
pio rispetto alle scuole del Veneto (89.367, 12,5%) ¢ dell’ Emilia Romagna (86.944,
14,6%), rispettivamente al secondo e terzo posto per presenze assolute. In termini
percentuali pure Piemonte, Toscana e Umbria si segnalano per quote ragguardevoli
di alunni stranieri, il 12-13% del totale, decisamente superiori alla media nazionale
dell’8,4%. La seguente tabella fornisce le cifre relative alle prime dieci regioni per
numero di alunni stranieri, con la loro distribuzione percentuale sui diversi livelli
scolastici, non molto differenziata se non per alcune punte superiori alla media di
alunni stranieri alle materne nel Nord Ovest (spesso nati in Italia) o alle superiori,
specie nel Centro-Sud (sovente nati all’estero).

Anche nella scuola alcune nazionalitd sono molto pit rappresentate di altre: 77
primis troviamo quella romena (141.050, 18,7% degli alunni stranieri), poi, quasi
in pari misura, I’albanese (102.719, 13,6%) e la marocchina (95.912, 12,7%); a una
certa distanza viene la quarta cittadinanza, quella cinese (34.080, 4,5%). Le altre
cittadinanze fra le prime 10 coprono solo il 2-3% del totale (cfr. Tabella 4), men-
tre moltissime sono molto scarsamente rappresentate (essendo in tutto 200). Cid
configura in potenza anche a scuola contesti di apprendimento multietnici in cui
Iitaliano si offre come lingua franca anche per Iinterazione fra alunni immigrati di
varia origine, oltre che con gli alunni italofoni; solo per gli allievi delle cittadinan-

5 Ricordiamo che il 30% ¢ la quota massima di alunni con cittadinanza non italiana per classe (CM 2,
8.1.2010), entrata in vigore gradualmente dall’a.s. 2010/2011, ma innalzabile nel caso di presenze di
stranieri con adeguate competenze linguistiche (MIUR, 2012: 5).
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ze pil rappresentate riteniamo ipotizzabile qualche pratica pure delle loro lingue
d’origine nelle aule o nei cortili e corridoi scolastici, con compagni della stessa area
linguistica.

Tabella 3 - Alunni con cittadinanza non italiana per regione e loro distribuzione per livello
scolastico (prime 10 regioni; fonte MIUR 2012)

. % scuola % scuola % sc. sec. % sc. sec.
Regioni Totale i ; ; i % totale
infanzia primaria 1 grado 11 grado
Ttalia 755.939 20,7 35,5 22,0 2L8 8,4
Lombardia 184.592 22,0 36,7 22,1 19,2 13,2
Emilia Romagna 86.944 19,3 35,2 21,5 24,0 14,6
Veneto 89.367 22,2 37,4 21,7 18,8 12,5
Lazio 72.632 18,9 34,3 22,6 24,2 8,8
Piemonte 72.053 22,6 35,3 21,3 20,9 12,2
Toscana 59.900 19,4 34,8 22,1 23,7 12,0
Marche 26.474 20,9 33,5 21,6 24,0 11,8
Liguria 22.136 19,4 32,0 22,1 26,5 11,2
Sicilia 21.398 18,0 37,5 24,0 20,5 2,5
Campania 19.053 16,1 35,2 22,9 25,8 1,8

Tabella 4 - Principali stati di origine degli alunni con cittadinanza non italiana

(MIUR, 2012)

Principali stati di origine n. alunni %

Romania 141.050 18,7
Albania 102.719 13,6
Marocco 95.912 12,7
Cina, Repubblica Popolare 34.080 45
Moldavia 23.103 3,1
India 21.994 2,9
Filippine 21.281 2,8
Ecuador 19.473 2,6
Tunisia 18.674 2,5
Ucraina 18.374 2.4
Per 18.011 2.4
Macedonia, ex. Rep. Jugoslava di 17.333 2,3
Pakistan 15.572 2,1

Un ulteriore dato significativo riguarda il rendimento di tali alunni, elemento che ci
informa indirettamente sulla loro integrazione scolastica e linguistica. Si conferma
la maggiore percentuale di alunni ripetenti con cittadinanza straniera rispetto agli
italiani, pitt volte rilevata (quasi quattro volte tanto: in media 39,5% vs. 10,7%), con
un divario che supera i 40 punti percentuali nelle secondarie di I e IT grado. Oltre il
50% degli alunni stranieri con 14 anni e pitt ha accumulato un ritardo scolastico; ad
eta inferiori le percentuali di ritardi sono pitl basse, ma progressivamente crescono:
fra i 9-10 anni sono attorno al 20%, a 11 anni il 27%, a 12 il 40%, mentre quasi la
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meta (48%) degli alunni stranieri di 13 anni ha un ritardo scolastico. Va tuttavia
osservato, a testimonianza del lavoro di integrazione svolto dalle scuole, che negli
ultimi anni il ritardo scolastico degli alunni stranieri risulta in diminuzione secondo
dati ministeriali (MIUR, 2012: 6).

Passiamo ora al contesto lombardo dell’indagine, in un’ottica dapprima gene-
rale poi scolastica. Rispetto al quadro nazionale esso presenta una ancor maggiore
dispersione dei cittadini stranieri su diversi Paesi d’origine e un minor divario fra il
peso dei tre gruppi pit rappresentati (romeno, albanese e marocchino, percentual-
mente equiparabili: 11-13%) e gli altri che costituiscono il secondo sottogruppo
per presenze (indiano, filippino, ecuadoriano: 4-5%) e che a livello nazionale sono
molto meno rappresentati (1,3-2%). Da un lato si configura dunque la possibilita
che soprattutto le persone di tali provenienze, pili cospicuamente rappresentate, co-
stituiscano in Lombardia comunita linguistiche minoritarie, con potenziali risvolti
anche sul piano (socio)linguistico e sul contesto di apprendimento degli alunni di
tali origini. Dall’altro la dispersione relativamente maggiore delle varie altre prove-
nienze delinea un ambito in cui il ruolo dell’italiano lingua franca esce ulteriormen-
te accresciuto.

Frale province lombarde la Provincia di Pavia non ¢ certo la pitt massicciamente
caratterizzata da presenze immigrate (accoglie 66.000 stranieri, il 5,2% del totale
lombardo), ma presenta un’alta densita migratoria (12%), di poco inferiore a quel-
la delle province di Lodi, Cremona, Bergamo (13-14%; ORIM, 2011) e ha subito
negli ultimi 10 anni (2001-2011) con Lodi la variazione massima di presenze im-
migrate (del 346%; Lodi 356%). Secondo i dati ISTAT la percentuale di stranieri
nei maggiori centri pavesi va dal 10% di Pavia e Voghera al 13-14% di Vigevano e
Mortara. Piti precisamente, per quanto concerne il Comune di Pavia, le provenien-
ze piu rappresentate nel 2011 (su 7.165 stranieri, 10,1% della popolazione) sono
riportate nella Tabella 5.

Tabella 5 - Provenienze principali dei cittadini stranieri a Pavia (Fonte ISTAT)

1 Romania 1.145
2 Ucraina 780
3 Albania 566
4 Rep.Dominicana 480
5 Camerun 303
6 Peru 288
7 Egitto 267
8  Moldavia 251
9 Tunisia 209
10  Cina 204

Per quanto concerne gli alunni stranieri presenti nelle scuole dei due centri maggiori
della Provincia, Pavia e Vigevano, ¢ le loro principali provenienze, il MIUR (2012)
fornisce i seguenti dati, che nella Tabella 6 affianchiamo ai dati degli alunni stranieri
nel capoluogo lombardo per un possibile confronto.
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Le provenienze degli alunni stranieri nei tre comuni lombardi sono quantita-
tivamente ¢ percentualmente piuttosto diverse, soprattutto per quanto riguarda il
contesto metropolitano milanese rispetto alle due citta della Provincia pavese, dove
in proporzione ci sono pil alunni romeni, albanesi ¢ tunisini e meno cinesi e filip-
pini che a Milano.

Relativamente all’ordine di scuola, la Provincia di Pavia, che conta in tutto quasi
10.000 studenti stranieri (il 13,6% del totale), di cui oltre la meta europei e circa un
quarto africani, ha una quota quasi doppia di alunni stranieri alle scuole primarie
rispetto alle materne o alle secondarie di primo o secondo grado, secondo le cifre
che riportiamo in Tabella 7 (dati MIUR, 2012). Le percentuali non sono molto di-
verse da quelle di Milano, che ha pero ovviamente numeri assoluti molto pit alti di
alunni stranieri (quasi 8 volte di pilt), oltre che una maggiore quota di provenienze
(sud)americane (es. Perti e Ecuador), e asiatiche (Cina, Filippine; cfr. anche Tabella
6) rispetto alla Provincia di Pavia.

Pur con numeri decisamente inferiori, la Provincia di Pavia presenta proporzioni
simili di presenze immigrate ai vari livelli scolastici (13-15% di alunni stranieri alle
scuole inferiori; 10% alle superiori), ma distribuzioni diverse in termini di prove-
nienze ¢ probabilmente anche di lunghezza del soggiorno (in media di pitt lunga
data a Milano) e di modalita di integrazione, oltre che diverse dinamiche sociologi-
che (si pensi per es. a reti immigrate monoetniche pilt 0 meno estese, pitt probabili
nella metropoli che a Pavia) ¢ probabilmente pure differenze sociolinguistiche (cfr.
in particolare ORIM, 2011 sulla Provincia di Pavia).

Tabella 6 - Alunni stranieri e loro principali origini nelle scuole di Pavia,
Vigevano e Milano (2011-2012; fonte MIUR, 2012)

Provenienza Pavia Vigevano Milano
n. alunni stranieri 1.743 1.501 31.583
% alunni stranieri 10,1 16,3 17,3
Romania 23,4 11,3 5,2
Albania 12,0 15,7 2,8
Marocco 4,6 8,5 49
Cina 2,5 42 8,9
Moldavia 4,6 1,7 1,3
India 1,5 0,3 0,4
Ecuador 6,3 8,4 8,7
Tunisia 3,1 6,5 0,8
Ucraina 5,4 1,5 1,9
Filippine 1,5 2,7 19,0

Del resto, in relazione anche al tipo di lavoro che offrono i vari contesti ai genitori
di tali alunni, ossia pit orientato all’industria o al terziario e ai servizi, gli stessi co-
muni della provincia pavese presentano provenienze percentualmente diversificate,
che si intravedono gia nel confronto fra le scuole dei comuni di Pavia (con pitt alunni
romeni, ucraini ¢ moldavi) e Vigevano (con pitt alunni albanesi e arabofoni, maroc-
chini, ma anche egiziani e tunisini). Romeni, marocchini e albanesi sono di norma
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impegnati sul territorio, anche extraurbano, come operai (compresi operai edili),
nei servizi alle imprese (45-50% in Lombardia) e questo spiega la loro folta presenza
a Vigevano, centro industriale attivo nei comparti calzaturiero, meccanico, chimico,
petrolifero; immigrate ucraine, moldave, filippine, ecuadoriane si concentrano inve-
ce spesso nelle cittd (come a Pavia, molto pitt orientata al terziario di Vigevano), in
particolare nei servizi alle famiglie (cfr. Caritas Migrantes, 2012: 228-229,233,316).

Tabella 7 - Distribuzione degli alunni stranieri nei vari gradi scolastici; provenienza
continentale (Province di Pavia e Milano; MIUR, 2012)

Scuole e provenienza Pavia Milano
Tot. alunni stranieri 9.418 (13,6%) 69.801 (12,83%)
% scuola per 'infanzia 14,8 13,4
% scuola primaria 15,5 13,6
% scuola secondaria I grado 14,5 14,0
% scuola secondaria II grado 9,8 10,4
Tot. Europa 5.059 19.609
Tot. Africa 2.411 15.781
Tot. America 1.244 17.188
Tot. Asia 701 16.901

3. Presentazione dell’indagine: strumento e campione

Delineato il macrocontesto dell’indagine, ci soffermiamo ora sullo specifico della no-
stra ricerca quantitativa, svolta nel 2012 su alunni di origine immigrata presenti in
scuole primarie (IV e V classe) e secondarie di I grado (I-II-III classe) nella Provincia
di Pavia. Si tratta di minori di norma di cittadinanza straniera, nati all’estero o in Italia
da genitori stranieri (almeno uno di essi lo ¢); sono stati esclusi dal campione minori
adottati 0 nomadi, una tipologia di soggetti e di migrazione per diversi aspetti diva-
ricata rispetto a quella migratoria piu tipica, al centro dell’indagine del 2002. Uno
degli scopi finali dell’attuale ricerca, le cui elaborazioni sono in fieri, ¢ il confronto fra
i dati attuali (riferiti al 2012) e quelli di un’analoga ricerca condotta nel 2002 su 414
alunni (di cui 309 della Provincia di Pavia), per i cui dettagli rimandiamo a Chini ez
al. (2004) e Chini (2004). All’altezza di febbraio-marzo 2012 sono stati analizzati
parzialmente i questionari di 555 alunni su cui forniremo qualche prima elaborazio-
neé. E attualmente in corso un’indagine parallela in Piemonte, coordinata da Cecilia
Andorno, sui cui dati non vi sono ad oggi ancora elaborazioni.

Lo strumento utilizzato ¢ un questionario anonimo comprendente 60 domande,
in parte chiuse in parte aperte, riguardanti i principali dati socioanagrafici dei sog-
getti e dei loro familiari, le loro esperienze scolastiche e migratorie, le reti amicali, gli
usi di L1 (cio¢ la prima varieta di lingua appresa in famiglia nell’infanzia), dell’ita-

¢ A parte una sintetica e molto parziale anticipazione su 150 alunni esposta in un convegno pavese del
settembre 2012, questa ¢ la prima occasione in cui vengono presentati alcuni esiti delle analisi finora
condotte sul campione quasi completo.
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liano (L2) e di altre varieta linguistiche (AL) praticati con vari interlocutori, in Italia
e prima della migrazione. Altre domande vertono su un’autovalutazione approssi-
mativa delle competenze linguistiche in L1, in italiano L2 ¢ in altre lingue dei sog-
getti, sui loro atteggiamenti verso L1, L2 e i rispettivi contesti di vita. Il questionario
corrisponde, pur con qualche modifica, aggiunta (di 5 domande) ¢ aggiornamento,
a quello usato nel 2002 nella ricerca condotta con Cecilia Andorno, Michela Biazzi
¢ Grazia Maria Interlandi (con cui I'avevamo elaborato”) all’interno del Progetto
nazionale CNR-Agenzia 2000 “Le lingue straniere immigrate in Italia’, coordina-
to da Massimo Vedovelli. La nuova versione del questionario ¢ stata discussa con
Michela Biazzi, che ringraziamo pure per la preziosa collaborazione alle fasi di som-
ministrazione dello strumento a Voghera, mentre alcune modifiche formali sono
state introdotte in seguito a sondaggi pilota di due nostri laureandi della Laurea
Magistrale in Linguistica dell’ Universita di Pavia, Luca Paganetti e Antonella Pino.

Rispetto al questionario del 2002 (in Chini, 2004a: 363-369) in quello del 2012
si aggiungono alcune valutazioni numeriche, da 1 a 10, per risposte concernenti il
gradimento della vita in Italia o al Paese d’origine e dello studio di L1, per la stima
delle proprie competenze nelle diverse abilita linguistiche in L1 e italiano L2; si
sono inoltre inserite domande sugli atteggiamenti verso la lingua italiana, L1 e il
bilinguismo, ¢ si sono integrati alcuni mezzi tecnologici (internet, skype, mail, sms,
chat) nelle domande relative agli usi di L1 e dell’italiano (es. domanda 41 “Scrivi
mail o sms, o chatti nella lingua del tuo stato d’origine?”).

Il questionario, steso in un italiano piano, ¢ stato somministrato dalla scrivente
¢/o da suoi collaboratori a gruppi in media di 5-15 soggetti, secondo linee concor-
date che miravano a guidare da vicino la compilazione dello stesso, aiutando even-
tualmente gli alunni a scrivere la risposta nel caso di impasse linguistica o grafica o
ricorrendo se necessario all’ausilio di docenti o compagni. Sono stati esclusi dall’in-
dagine alunni arrivati da poco, che si sarebbero verosimilmente trovati in eccessiva
difficolta nella compilazione. La durata della somministrazione guidata collettiva ¢
andata di norma dai 60 ai 90 minuti, protraendosi talora oltre con gli alunni delle
primarie,

7 Allora I'avevamo discusso e rivisto pure con studiosi di sociologia dell’Atenco pavese, Andrea
Membretti e Giovanna Spinelli. Nel 2012 'abbiamo integrato in alcuni punti grazie alla preziosa con-
sulenza del collega Flavio Antonio Ceravolo, del Dipartimento di Studi Economici e Sociali dell’Ate-
neo pavese, cui siamo molto grati. Per I'elaborazione dei dati, in parte utilizzati anche per tesi di laurea
(Paganetti, 2011-12; Piangerelli, 2011-12), ¢ stata indispensabile la collaborazione di Paola Versino.

8 L’indagine ha potuto svolgersi grazie alla buona volonta e all’impegno di molti e alla collaborazione
di scuole, associazioni presenti sul territorio pavese, ricercatrici, docenti, giovani laureandi e dottoran-
di. Pitt precisamente per la collaborazione durante la somministrazione siamo molto grati alle autorita
scolastiche pavesi (Giuseppe Bonelli, Caterina Mosa), ai presidi e docenti delle scuole coinvolte (fra cui
Monica Lardera), alle colleghe Federica Da Milano, Caterina Mauri, Michela Biazzi, a studenti, laure-
andi o dottorandi per lo pitt dell’Atenco pavese (E. Pecorari, L. Stefanini, E. Piangerelli, L. Pedrini, L.
Paganetti, V. Cipolla, LW. Leon Trujillo, K. Duka, A. Pino, A. Troccoli), a operatori della coopera-
tiva pavese Progetto Contatto (coordinati da Valentina Brunati e Andrea Cerioli) e dell’Associazione
Babele (Maristella Leone). Per le spese vive abbiamo fruito di un contributo dell’ex Dipartimento di
Linguistica Teorica e Applicata dell’ Universita di Pavia, cui confermiamo il nostro grazie, e del proget-
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Il campione qui esaminato consta ad oggi di 555 soggetti di etd compresa frai9
e¢i17 anni (in realtd oltre il 96% di loro ha frai 10 ¢ i 15 anni), praticamente il 10%
dell’intera popolazione di alunni stranieri (5.589) delle scuole primarie (3.518) e
secondarie di I grado (2.071) della Provincia. L’analisi dell’ampia mole di dati ¢
ancora in corso, ma ¢ qui possibile esporre alcuni primi risultati, socioanagrafici (§

4) e sociolinguistici (§ 5-6).

4. Dati socioanagrafici e contesti relazionali

Dall’esame dei questionari emergono i seguenti dati socioanagrafici che in parte
sintetizziamo in tabelle. Essi ci saranno preziosi non solo nell’interpretazione delle
risposte alle domande del questionario, ma anche come descrizione dello specifico
contesto di apprendimento degli alunni alloglotti nelle scuole indagate, che presen-
terd, accanto ad alcuni elementi peculiari, anche tendenze comuni ad altri contesti
scolastici italiani, specie nell’area nordoccidentale del Paese.

1. Il campione ¢ piuttosto equilibrato per ordine di scuola e sesso (Tabella 8),
presentando tuttavia una lieve maggioranza di alunni delle scuole secondarie di I
grado, il 53,4% del totale (vs. 46,6% delle scuole primarie) e di maschi = M (52,2%,
vs. 47,8% di femmine = F, in una proporzione praticamente uguale a quella nazio-
nale del 47,6%; cfr. dati MIUR, 2012).

Tabella 8 - Composizione del campione per sesso (2012)

n. %
Maschi 286 52,3
Femmine 261 477
Totale valido 547 100,0
Mancanti 8
Totale 555

2. Le fasce d’etd pi rappresentate, come ci si puo attendere date le classi in cui
si ¢ condotta la ricerca, vanno dai 10 ai 13 anni (con circa 100 soggetti per ognuna
delle etd comprese fra 10 ¢ 13 anni); sono relativamente meno rappresentati i quat-
tordicenni (75 soggetti, 13,6%) ¢ i quindicenni (48 soggetti, 8,7%); molto margina-
li le quote di ragazzi di eta superiore (7 di 16 anni, 1,3%; 2 di 17 anni, 0,4%) o infe-
riore (11 di 9 anni, 2,0%). Il campione comprende dunque soggetti preadolescenti
e talora adolescenti, con le caratteristiche psicologiche, cognitive e sociorelazionali
tipiche di queste eta (cfr. per es. Valtolina, 2006).

3. Il Paese di nascita dei soggetti ¢ per lo pitt estero (336, il 60,9%), ma rispetto
al campione del 2002 ¢ quintuplicata la quota di nati in Italia (216, il 39,1%; nel
2002 I'8%). Le seconde generazioni sono pertanto qui fortemente rappresentate,

to PRIN 2009 (“Lingua seconda/lingua straniera nell’ Europa multilingue: acquisizione, interazione,
insegnamento’, coord. nazionale Giuliano Bernini, Unita di Pavia coordinata dalla scrivente).
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come del resto a livello nazionale (sono di seconda generazione il 54% degli alunni
stranieri alle primarie e il 28% di quelli delle secondarie di I grado; MIUR, 2012).
Fra i nati in Italia va perd precisato che talora essi hanno intervallato al soggiorno
in Italia lunghi periodi trascorsi in patria, anche in istituzioni scolastiche, come ci
hanno riferito oralmente alcuni alunni, specie di origine marocchina. Cio configura
situazioni variegate (e discontinue) di contatto con I’italiano e con le lingue d’origi-
ne, oltre che con sistemi scolastici e culture differenti.

4. Sono una decina i Paesi di nascita esteri pill rappresentati nel campione
(Tabella 9), fra i primi, nell’'ordine, Romania (26%), Albania (13%) e Marocco
(9%), poi Egitto ed Ecuador, con percentuali sul 5%.

5. Per quasi tutti i nati all’estero (97,8%) la migrazione ¢ direttamente approdata
in Iralia dallo stato di nascita, senza transitare da altri Paesi. Pertanto per tali soggetti
Iitaliano ¢ una lingua (anche cronologicamente) “seconda’, che si ¢ aggiunta presto
o tardi alla/e lingua/e d’origine, parlata/e dai genitori e acquisita/e nel contesto
familiare in tenera etd. Sono rari i casi di alunni con esperienze, anche scolastiche (e
linguistiche), in altri Paesi, escluso quello d’origine.

Tabella 9 - Principali Paesi di nascita dei nati all’estero (2012)

Stato di nascita estero n. %

Romania 89 26,7
Albania 43 12,9
Marocco 29 8,7
Egitto 19 5,7
Ecuador 17 5,1
Ucraina 14 42
Pert 13 39
Moldavia 12 3,6
Brasile 7 2,1
Cina 8 2.4
Tunisia 7 2,1
Altri Stati 75 22,5
Totale valido 333 100

6. Tre su quattro dei nati all’estero hanno frequentato la scuola prima di venire
in Italia (73,6% dei nati all’estero, 44% del totale). Fra questi, parecchi I’hanno fre-
quentata per un numero di anni significativo: quasi la metd da 1 a 5 anni (41,3%),
oltre un terzo per pit di 5 anni (37,9%), solo un quinto (20,9%) per meno di un
anno. Quest’ultima ¢ una quota in forte crescita dal 2002 al 2012. Nella Tabella 10
forniamo pure i dati del 2002, ricalcolati qui sul totale dei nati all’estero che hanno
risposto alla domanda, per facilitare il confronto (cfr. Membretti, 2004: 103, dove
perd venivano calcolati sul totale del campione, compresi i nati in Italia; tale cifra ¢
fra parentesi nella tabella).

Cio prefigura una situazione in cui un terzo del campione totale (33,5%) ha
avuto una esposizione di uno o pilt anni alla L1 (anche scritta) o a una sua varieta
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alta, quale quella che si utilizza e insegna in contesti scolastici. Nel campione del
2002 tale quota sul totale del campione era molto piti alta, circa il doppio (72,5%).

Tabella 10 - Frequenza scolastica nel Paese d'origine dei nati all’estero (2002 e 2012)

Anni di scuola nello stato dorigine,

0, 0,
prima di venive in Italia %2002 %2012
Meno di un anno 3,2 (2,4 sul totale) 20,9
1-5 anni 66,8 (50,0 sul totale) 41,3
Pittdi 5 anni 30 (22,5 sul totale) 37,9

Tale esperienza scolastica premigratoria puo sostenere la competenza in varieta
scritte e formali legate a L1 o al repertorio linguistico di origine dell’alunno e nello
stesso tempo puo condizionare in positivo o in negativo, orientando o no ’alunno
nel nuovo sistema scolastico che lo accoglie, a seconda della distanza e delle diffe-
renze di impostazione e organizzazione dei sistemi scolastico italiano e del Paese
d’origine. Va d’altro canto considerato che per la maggioranza del campione (gli
altri due terzi) un’esperienza formale con L1 non ¢’¢ stata, o ¢ stata molto limitata
(per il 9% ¢ durata meno di un anno), o talora vi ¢ stata in Italia nella scuola italiana
(per es. per ispanofoni) o in Ambiti extrascolastici. Sebbene questo sia un tema non
centrale in questo contributo, esso ci richiama una riflessione circa la valorizzazione,
anche a scuola, della lingua d’origine, gia suggerita dalla CM 8.9.1989, n. 301 e da
successivi documenti’, nell’ottica di un’educazione plurilingue, secondo esperienze
condotte anche in altri contesti europei (es. nel Nord-Reno-Vestfalia; cfr. Extra -
Yagmur, 2004).

7. La migrazione verso | Italia dei nati all’estero ¢ avvenuta quasi sempre a segui-
to di ricongiungimento (91,5%), per lo pilt al padre, ad altri parenti o alla madre.
La famiglia ¢ stata dunque per moltissimi il primo luogo di mediazione fra il Paese
d’origine e quello di arrivo. Le risposte alla domanda “Quando sei arrivato in Italia,
chi ti aspettava?” (cui era possibile indicare pil risposte) ci forniscono un quadro
vario di possibilita (cfr. Tabella 11).

Per la meta dei nati all’estero, a parte i genitori (pil spesso il padre della madre),
pure altri parenti (39%) o altre persone (11%), presumibilmente della stessa origine,
erano presenti in Italia ad accoglierli al momento del loro arrivo. E possibile che
queste figure adulte siano state per molti alunni, al loro arrivo in Italia, un riferi-
mento ¢ un sostegno anche dal punto di vista dell’integrazione linguistica, magari
accompagnandoli nei loro primi passi verso I'apprendimento dell’italiano. Al con-
tempo tale rete, legata al gruppo di immigrati connazionali, assicura potenzialmente

? Nel documento del MPI “La via italiana per la scuola interculturale ¢ I'integrazione degli alunni
stranieri” (ottobre 2007), per esempio, fra le linee di azione si suggerisce la “valorizzazione del plurilin-
guismo” specificando: “si deve ripensare 'offerta generale (non limitata agli immigrati) delle LS inclu-
dendo le lingue parlate dalle collettivita pili consistenti a seconda delle aree del Paese ¢ prevedendo le
relative abilitazioni: i corsi possono essere organizzati sulla base di reti di scuole, in modo da consentire
la creazione di gruppi classe numerosi” (MPI, 2007: 13).
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al minore contesti in cuila L1 puo essere tuttora utilizzata, con varie possibili valen-
ze (stilistiche, identitarie o altre).

Tabella 11 - Persone cui ci si é ricongiunti all arrivo in Italia (2012)

Persone 7. %

Papa 179 54,2
Mamma 92 27,9
Fratelli 10 3,0
Altri parenti 130 39,4
Altre persone 10 3,0
Totale rispondenti 330 100,0
Nessuno 28 (su 330) 8,7

8. Quanto alla lunghezza della permanenza in Italia, fra i nati all’estero del
campione abbiamo situazioni ben distribuite su un arco temporale fra 1 ¢ 10 anni
(ogni anno vi ¢ rappresentato da 25-30 soggetti, '8-10% dei nati all’estero), con un
gruppo pili rappresentato costituito da chi vi ha soggiornato 5 anni (15,4%). Sono
pochissimi nel campione (come previsto dalle linee metodologiche dell’indagine)
coloro che vivono in Italia da meno di un anno (in tutto 6, il 2% dei nati all’estero).
D’altro canto, data anche I'eta dei soggetti, sono pure pochi coloro che vi vivono da
11 anni e pitt (il 7% dei nati all’estero), mentre il 6% ci abita da 10 anni. Non vi &
dunque una durata del soggiorno in Italia prevalente nel campione, che per questo
aspetto risulta diversificato e rappresentativo di situazioni ad ampio spettro. Cio ci
fa desumere che nelle scuole esaminate (e verosimilmente in altre scuole lombarde)
il grado di competenza in italiano e di integrazione nel contesto d’arrivo degli alun-
ni stranieri sia molto differenziato all’interno dello stesso universo immigrato, che
invece viene spesso presentato, nel discorso pubblico, come un blocco unico, mentre
richiede interventi di sostegno linguistico mirati, di tipo diverso, per soggetti con
caratteristiche differenti.

9. Pure la lunghezza della frequenza scolastica in Italia, inclusa la scuola mater-
na (Tabella 12), ¢ differenziata nel campione, da meno di un anno (3%) a 12 anni
(1%), con rarissimi casi di 13-14 anni di frequenza della scuola italiana (3 soggetti).
Il numero di anni di frequenza pili rappresentato ¢ compreso frai 5 (11%) e gli 8
anni (14%), con una punta del 17,3% con 7 anni di scuola in Italia. Si tratta dunque
per lo pitt (61%) di ragazzi presenti in Italia da 4-9 anni, non pilt principianti in
italiano L2. Essi hanno avuto modo di entrare in contatto verosimilmente non solo
con I’agenzia socializzatrice e alfabetizzatrice per eccellenza, la scuola, ma anche con
media scritti ¢ audiovisivi, fra cui la televisione, probabilmente fruendo pure dei
nuovi media e venendo esposti a diverse varietd, orali e scritte, di italiano (§ 5).
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Tabella 12 - Anni di scolarita in Italia (comprese le scuole materne)

Anni di scuola in Italia 7. %
0 15 2,7
1-2 76 13,7
3-4 74 13,3
5-6 128 23,1
7-8 174 31,4
9-10 64 11,6
11-12 21 3,8
13-14 3 0,6
Totale 555 100,0

10. I genitori degli interpellati sono per lo pitt entrambi stranieri (92,8%), es-
sendo solo il 6,5% i figli di coppie miste (con padre, 4,9% o madre italiana, 1,6%).
La situazione di gran lunga pitt comune ¢ che i genitori siano entrambi dello stesso
paese (90,5% dei rispondenti), spesso anche della stessa lingua materna. I1 97% dei
soggetti ha almeno un genitore che lavora, intrattenendo verosimilmente contatti
quotidiani con la societa e la lingua italiane; piti precisamente per il 54,8% lavo-
rano entrambi i genitori, per il 39% lavora solo il padre, per il 4% solo la madre.
La famiglia comprende spesso pure fratelli che vivono in Italia (90,5% sul totale
dei rispondenti, 75,5% sul totale), il che configura per 9 soggetti su 10 (3 su 4 sul
totale) la possibilita di interagire con altri minori connazionali, spesso scolarizzati
variamente competenti in italiano.

11. Le reti amicali sono spesso miste e comprendono, per molti soggetti, anche
amici italiani. La dimensione del comune di residenza e la presenza in esso di amici
connazionali incidono verosimilmente su cio. Chi ha pure amici italiani ¢ la quasi
totalitd, il 94% (Tabella 13), ma molti dicono di avere amici anche di altri Paesi,
compreso il proprio. In tali reti amicali miste ¢ verosimile che Iitaliano svolga il
ruolo cruciale di lingua franca, oltre che di lingua dei pari (dettagli in Chini, 2013).

12. Se consideriamo le persone con cui si trascorre il tempo libero (Tabella 14),
particolarmente significativo in quanto connotato non solo da dovere o bisogno,
ma pure dalla scelta, ed esaminiamo le possibilita opzionate da almeno il 3% del
campione, vediamo che oltre la meta di esso (55%) trascorre il proprio tempo libero
anche con italofoni (esterni alla famiglia).

13. Tali reti relazionali potenzialmente offrono a molti alunni occasioni di pra-
ticare sia L1 che l'italiano L2 nel tempo libero. Situazioni di possibile chiusura et-
nica, verosimilmente all’insegna della sola L1, sono rare se consideriamo che chi
frequenta solo amici connazionali ¢ il 5% del totale; chiusure si possono verificare

' Da un sondaggio su 110 alunni stranieri a Vigevano risulta che il 98% degli alunni interpellati ha
amici italiani oltre che amici di altre origini (il 9% ha addirittura solo amici italiani), mentre nessuno
diloro dice di avere solo amici del proprio paese (Paganetti, 2011-12); la maggioranza di essi, 7 su 10,
sostiene di trascorrere il tempo libero (pure) con amici italiani, verosimilmente esponendosi (anche)
all’italiano, mentre un quinto frequenta solo la famiglia o amici connazionali in tale contesto.
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pure fra chi sta solo con la propria famiglia e eventualmente con amici connazionali
(27%), ma verosimilmente vanno ridimensionate, visto che il 94% del totale afferma
di avere anche amici italiani (che forse frequenta pero solo a scuola).

Tabella 13 - Provenienze degli amici frequentati in Italia (2012)

Amici in Italia 7. %

Solo di altri stati 19 3,5
Solo italiani 78 14,4
Ttaliani e di altri stati 929 18,2
Italiani e del Paese d’origine 121 22,3
Italiani, del Paese d’origine e di altri stati 213 39,2
Solo del Paese d’origine 8 1,5
Del Paese d’origine e di altri stati 4 0,7
Nessun amico 1 0,2
Totale rispondenti 543 100,0

Tabella 14 - Persone con cui si trascorre il tempo libero (2012)

Con chi stai quando non sei a scuola (combinazioni > 3%) n. %
Con la mia famiglia 123 22,3
Con la mia famiglia e con amici italiani 89 16,1
Con la mia famiglia e con amici italiani e di altri stati 48 8,7
Con la mia famiglia e con amici del mio stato di origine 29 5.3
Con la mia famiglia e con amici italiani e del mio stato di 59 10,7
origine

Con la mia famiglia e con amici italiani, del mio stato e di 86 15,6
altri stati

Con amici italiani 26 47
(Altre combinazioni < 3% 93 16,8)
Totale rispondenti 552 100,0

14. Le attivita svolte nel tempo libero, oltre al gioco con gli amici e allo sport,
per moltissimi comportano la fruizione di programmi televisivi, la frequentazione
diinternet e social network, tutte occasioni di esposizione e pratica dell’italiano, ma
anche di altre lingue. Un sondaggio su dati di Vigevano (110 soggetti) evidenzia che
I'83% dei soggetti vede spesso la televisione in italiano e che durante il tempo libero
I'85% naviga in internet e il 72% frequenta social network (dati Paganetti 2011-12).

S. Luoghi e modalita, tradizionali e nuove, dell apprendimento dell’italiano

Al campione con le caratteristiche descritte ¢ stata indirizzata una serie di domande
vertenti soprattutto sul repertorio e sugli usi linguistici quotidiani, anche a distan-
za. A tali domande si affiancano quesiti piti centrali in questa sede, inerenti luoghi
e modalita dell’apprendimento dell’italiano. Un cavear ¢ scontato, ma necessario:
le risposte che esamineremo sono legate a valutazioni soggettive dell’alunno, che
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andrebbero verificate con ulteriori indagini oggettive, per ora non disponibili. Pur
facendo la tara di quanto rappresentazioni e stereotipi possono aver inciso sulle ri-
sposte, ci pare in ogni caso rilevante tenere conto del punto di vista dei principali
attori dell’apprendimento, gli alunni stessi. Vediamo dapprima quanto ci dicono
relativamente al luogo dell’apprendimento dell’italiano (Tabella 15). Si precisa che
si chiedeva di scegliere fra una delle due opzioni fornite (non tutti i soggetti hanno
poi risposto alla domanda).

Tabella 15 - Luogo di apprendimento dell’italiano

Dove hai imparato Uitaliano? 7. %

Nello stato di origine 19 3,5
In Italia 518 96,5
Totale delle risposte date 537 100,0

Appare decisamente esigua la porzione di chi sostiene di aver imparato ’italiano
prima di giungere in Italia (3,5%), verosimilmente grazie all’aiuto di un genitore
partito per |'Italia prima del minore (come a voce diversi alunni ci hanno testimo-
niato); nel 2002 tale quota era il triplo, il 10.9%, probabilmente pure perché erano
molti di pit i nati all’estero, il 92% contro il 61% del 2012 (Chini, 2004b: 139).
Quasi tutti i soggetti interpellati nel 2012 (96,5%), nati all’estero o, a maggior ra-
gione, in Italia, sostengono di aver appreso Iitaliano nel nostro Paese. Non va esclu-
so che qualche rudimento della lingua italiana sia stato acquisito da taluni gia in
patria, ma I'obbligo di un’opzione per una sola delle due risposte non ha consentito
di evidenziare questo eventuale parziale apprendimento premigratorio.

Facendo interagire le risposte sul luogo di apprendimento dell’italiano con due
variabili socioanagrafiche quali il sesso e lo stato di nascita (Italia vs. estero), non
emerge alcuna differenza quanto al sesso, mentre si evidenzia una differenza molto
ridotta in relazione allo stato di nascita: fra i nati in Italia il 98% dice di aver appreso
I’italiano in Italia (come ¢ ovvio che sia), per i nati all’estero cio vale per il 95,4%,
essendovi una quota maggiore, sempre molto piccola tuttavia (4,6% vs. 1,9%), di
soggetti che dicono di aver imparato 'italiano gia nello stato di nascita (in tutto
sono 15, il 79% di coloro che hanno dato tale risposta).

Per un’analisi piu fine andrebbe verificata I'incidenza di specifici stati di nascita
su queste risposte, anche perché sia i media che le scuole di alcuni Paesi d’origine
consentono una certa esposizione all’italiano (pensiamo alla fruizione di canali te-
levisivi italiani in Albania). Del resto gia nell’indagine del 2002 19 alunni su 414
dichiararono di aver studiato Iitaliano a scuola in patria e che nel loro Paese d’origi-
ne (Albania, Romania, Macedonia e Paesi dell’America centro-meridionale) erano
fruibili canali televisivi in italiano (Chini, 2004b: 121-132).

Agli alunni si ¢ poi chiesto di specificare come abbiano appreso I'italiano
(Tabella 16), anche con risposte multiple (Tabella 17), scelte spesso, come si ricava
dalle tabelle 16 ¢ 17.
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Tabella 16 - Modalita di apprendimento dell’italiano (2012)

In che modo hai imparato litaliano? 7. %

A scuola 479 87,7
Dalla TV 337 61,7
Giocando con amici italiani 280 51,3
Conil papa 240 43,9
Con la mamma 224 41,0
Su internet 116 21,2
In un altro modo 92 16,8
Risposte totali 546 100,0

Decisamente la scuola ¢ stata per moltissimi (88%) la principale fonte dell’italia-
nizzazione, il contesto istituzionale in cui, in varie forme, I’esposizione all’italiano
¢ il suo insegnamento sono stati (a giudizio degli alunni) particolarmente utili ai
fini acquisizionali. Nel questionario non venivano tuttavia richiesti dettagli circa
le modalita di apprendimento/insegnamento dell’italiano praticate a scuola né su
quali venissero giudicate piu fruttuose.

Per quasi due alunni su tre (62%, come nel 2002) un ruolo importante lo ha
avuto (anche) un mezzo liberamente utilizzato dai minori, a domicilio, la televisio-
ne, un mezzo di comunicazione di massa unidirezionale relativamente economico,
apparentemente fruito in modo passivo, ma fortemente coinvolgente ¢ motivante,
che gia indagini sull’apprendimento dell’italiano all’estero hanno descritto come
molto potente per acquisire L2 (cfr. Caruana, 2003)"".

L’inserimento in reti amicali con italofoni ¢ stato il terzo ambito segnalato come
decisivo per I'apprendimento dell’italiano, dalla meta dei soggetti. Questo dato ci
indica come I’inserimento in un contesto amicale e ludico (anche) italofono sia
(fortunatamente) ricorrente per molti alunni di origine straniera, che vi trovano
occasioni informali e potenzialmente “rilassate” ¢ “calde” di apprendimento (inci-
dentale) e di uso di L2.

Un altro contesto informale importante, seppure un po’ meno citato (41-44%),
¢ quello dell’interazione con i genitori, che spesso precedono il minore in Italia: un
po’ pit di frequente ¢ ricordato il padre, piti facilmente primomigrante, rispetto alla
madre. Si tratta di un sostegno linguistico intraetnico, particolamente significati-
vo e prezioso nelle primissime fasi dopo l'arrivo in Italia. Nell’indagine del 2002
i minori hanno menzionato i genitori in misura decisamente minore in relazione
all’apprendimento dell’italiano (il 5% citava entrambi, il 3% la madre o il padre),
ricordando talora fratelli, nonni e altri parenti (in tutto il 4%). Il piti frequente rife-
rimento al ruolo dei genitori nel campione attuale pud almeno in parte spiegarsi con
Ialta quota di seconde generazioni, nate in Italia (39% vs. 8% nel 2002), che verosi-
milmente hanno appreso non solo la lingua d’origine, ma anche Iitaliano nell’inte-
razione familiare, con i genitori e/o con i fratelli (ci torniamo a breve).

" Come ¢ noto, la televisione ha contribuito in misura notevole pure alla diffusione della conoscenza
dell’italiano fra gli stessi Iraliani, spesso dialettofoni, nel secondo dopoguerra (De Mauro, 1963).
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Una modalita non richiamata nel 2002, se non in un unico caso in cui si menzio-
nava perd genericamente il “computer”, riguarda i nuovi media, nel 2012 ricordati
invece da oltre il 21% del campione, in riferimento a internet. Si tratta di una quota
ancora minoritaria di soggetti (uno su cinque), ma significativa ¢ potenzialmente
in crescita, probabilmente piti ampia presso (pre)adolescenti che in fanciulli sotto
i 10 anni. Non ci ¢ possibile ricostruire come o tramite quali siti, la rete sia servita
all’acquisizione dell’italiano per i nostri soggetti; a voce diversi di loro ci hanno rac-
contato di avere una pagina sul social network Facebook e di aiutare talora la madre
con Iitaliano sulla pagina Facebook della madre stessa.

Tabella 17 - Modalita di apprendimento dell’italiano: principali combinazioni (2012)

Come hai imparato " % % % % nati % nati in

litaliano? ) generale maschi  femmine  inltalia  altro Paese

Scuola 41 7,5 7,1 8,5 6,6 8,4

Scuola ¢ amici 26 48 5,7 3,9 43 5,1

italiani

Scuola e genitori 26 4,8 3,6 6,2 7,6 3,0

Scuolae TV 40 7,4 6,8 8,1 6,6 7.8

Scuola, TV ¢ amici 47 8,7 10,4 6,9 7,1 10,2

italiani

Scuola, TV, amici 23 43 5,7 2,7 6,2 3,0

italiani e internet

Scuola, TV, amici 19 3,5 5,0 1,9 14 4,8

italiani e papa

Seuola, TV, amici 28 5,2 46 5,8 8,5 33

italiani e genitori

Scuola, TV, amici

italiani, genitori e 26 438 6,1 3,5 5,7 3.9

internet

Seuola, TV ¢ 18 33 29 3,9 6,2 15

genitori

Altro modo 16 3,0 2,1 39 47 1,8
310

Totale (su 546) 100,0

Mancanti 9

Totale (n.) 555 280 259 211 332

Il ruolo del web ¢ destinato presumibilmente a crescere (anche) in ordine all’ap-
prendimento di L2 in anni futuri, sia perché pure le scuole lo utilizzano sempre di
piti a fini didattici, anche in ragione del fatto che offre ricchi materiali, utili pure per
un insegnamento individualizzato, sia perché esso assume per giovani e ragazzi va-
lenze ricreative e di socializzazione “a distanza” pervasive, per es. tramite i social net-
work. Secondo una recente indagine ISTAT sui minori in Italia, nel 2011 in Italia il
16,1% dei bambini trai 6 e i 10 anni aveva un profilo Facebook (nonostante il limite
di etd imposto per Iiscrizione), mentre lo aveva ben il 57,8% dei ragazzi fragli 11 e
i 14 anni (la fascia d’eta centrale nella nostra indagine). E verosimile che percentuali
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analoghe, magari un po’ inferiori nel caso di famiglie a basso reddito, valgano anche
per ragazzi di origine straniera.

Figura 1 - Modalita di apprendimento dell’italiano:
principali combinazioni secondo il sesso degli alunni (2012)

Sesso

Ml Maschi
M Femmine

scuola, tv e genito

scuola, tv, amici, genitori e infe
scuola, tv, amici e genitort

scuola, tv, amici e papd

scliola, tv, amici e inteme

scuola, tv e amic

scuola e t

scuola e genitort

Modalita di apprendimento dell'italiano

scucla e amici

T T T T
5.0% 8.0% 10.0% 12,0%

Percentuale

Un quadro analitico delle combinazioni piti frequenti di modalita di apprendimen-
to dell’italiano ¢ fornito nella Tabella 17, dove nella terza e quarta colonna si di-
stinguono le risposte secondo il sesso dei soggetti, variabile che per piu aspetti nel
2002 era emersa come significativa (Chini, 2009b) e su cui verte la pure la Figura I,
mentre nelle ultime due le si considera secondo lo stato di nascita. Sono escluse dalla
tabella le combinazioni scelte da meno del 3% del campione.

Scuola, TV italiana, amici e genitori sono dunque spesso combinati nelle rispo-
ste, con alcune differenze di preferenza a seconda del sesso dell’alunno: tranne in
un caso, le modalitd che implicano (anche) relazioni con amici italiani appaiono di
norma preferite pitt dai maschi che dalle femmine, le quali ricordano invece mag-
giormente come decisivi per il loro apprendimento dell’italiano la scuola e la TV,
normalmente legate al mondo italofono, ma anche i genitori, immigrati prima di
loro. In ordine all’apprendimento della lingua italiana la relazionalita con coetanei
italofoni appare quindi pitt importante per i maschi (o almeno essi la giudicano pit
importante) che non per le femmine.

Incrociando le principali modalita attestate (anche combinate) ¢ il luogo di na-
scita dei soggetti (estero o Italia) emerge che sono sovrarappresentate modalita quali
scuola, eventualmente TV e amici italiani, fra i nati all’estero, mentre fra i nati in
Italia sono sovrarappresentate le combinazioni di queste con internet e i genitori,
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che paiono dunque per le seconde generazioni fonti di italianizzazione pitt impor-
tanti che per le prime generazioni.

Ben 92 alunni (uno su sei) fanno infine riferimento anche ad “altri modi” per ap-
prendere I'italiano (Tabella 18), specificati dagli stessi alunni come segue. Le prin-
cipali “altre modalita” segnalate dagli alunni sono nell’ordine:

— lettura dilibri (31,5% di chi indica altre modalita, il 4% dei rispondenti);
— aiuto di altri parenti (21,9%, il 3% dei rispondenti);

— ascolto di persone o di musica italiane (17,8%, ca. il 2,4% dei rispondenti);
— lezioni aggiuntive di italiano (12,3%, I'1,7% dei rispondenti).

Tabella 18 - Altre modalita di apprendimento dell’italiano segnalate (2012)

Altre modalita di apprendimento dellitaliano 7. % % su 543 soggetti
Leggendo i libri 23 31,5 42

Con altri parenti 16 21,9 2,9
Ascoltando (persone, musica) 13 17,8 2.4
Lezioni di italiano aggiuntive 9 12,3 1,7

Altre 12 17,4 2,2
Totale valide 73 100,0

Totale “in un altro modo” 92 16,8

Il 5-6% dei rispondenti quindi fa riferimento anche a modalita pitl formalizzate e
consapevoli, legate allo studio o alla lettura di testi in italiano. Non troviamo qui
ulteriori menzioni dei nuovi media. Si tratta in ogni caso di mezzi ricordati da quote
molto ridotte di alunni (in tutto il 2-4%), laddove scuola, TV italofona e interazio-
ne con amici e coetanei giocano a parere degli interessati un ruolo preponderante
per la maggioranza di essi. Se consideriamo le risposte nell’ indagine del 2002 vedia-
mo che fra le altre modalita si menzionavano quasi solo tali modalita formali: corsi

di italiano e letture (libri, giornali, fumetti), uso di dizionari, lezioni private (1-2%

per tipo); pill raramente si ricordavano come utili all’apprendimento dell’italiano

(interazioni in) luoghi aperti al pubblico, come il mercato e 'oratorio.

Successivi approfondimenti statistici sulla forza di associazione fra le modalita di
apprendimento dell’italiano elencate nella Tabella 16 (considerate separatamente) e
alcune variabili (sesso, nascita in Italia o all’estero, nascita in uno dei tre Stati di ori-
gine pil rappresentati: Albania, Romania, Marocco), considerando il chi-quadrato
e misure simmetriche', hanno dato i seguenti esiti:

— per la modalita “scuola” non vi sono differenze statisticamente significative per
sesso o stato di nascita, ma solo preferenze per tale modalita del 4% superiori fra
maschi e fra nati in altri Paesi rispetto a femmine e nati in Italia, e percentuali del
10% maggiori per alunni marocchini rispetto ad alunni albanesi o romeni;

' In particolare nell’ambito del chi-quadrato si sono considerati il chi-quadrato di Pearson, il rapporto
di verosimiglianza, I’associazione lineare-lineare (su circa 540 casi validi; nel caso di misure relative
ai soli alunni di Albania, Marocco e Romania, su 159 casi). Per le misure simmetriche (nominale per
nominale) ¢ stato calcolato il Phi e il V di Cramer.
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per la modalita della televisione vi ¢ un’associazione significativa fra nascita in
Marocco e ricorso alla TV per I'apprendimento dell’italiano, che risulta 5 volte
pilt probabile rispetto che presso i nati in Romania (odds ratio 5,20); per il resto
vi ¢ solo uno scarto del 4-6% in piu verso il ricorso alla TV fra maschi e nati
all’estero che fra femmine e nati in Iralia;

per la modalita “amici italiani”, se lo stato di nascita non da associazioni signifi-
cative, la variabile “sesso” conferma una debole associazione significativa: i ma-
schi hanno una volta e mezza piti probabilita di imparare Iitaliano giocando con
amici italiani che le femmine (a conferma del maggior ruolo della relazionalita
con amici italiani per gli alunni maschi, secondo quanto detto a commento della
Figura 1);

quanto alla menzione del padre, non vi ¢ differenza significativa fra maschi e
femmine, ma solo debole associazione significativa con lo stato di nascita: il nato
all’estero ha poco meno del doppio di probabilita del nato in Italia di non aver
appreso 'italiano con il papa (odds ratio 1,79). Pertanto il ruolo del padre per
I'apprendimento dell’italiano ¢ significativamente piu forte fra i nati in Italia;
un’associazione debole, ma significativa si ha pure per la madre: il nato in Italia
ha quasi il doppio di probabilita di aver appreso I’italiano con la mamma che il
nato all’estero (odds ratio 1,88), il che conferma il ruolo di entrambi i genitori
per 'apprendimento dell’italiano soprattutto per i nati in Italia;
un’associazione moderatamente significativa si ha anche fra il ruolo della madre
e lorigine dai tre stati di nascita pit rappresentati: i nati in Romania hanno 4
volte pitt probabilita di apprendere I'italiano con la madre dei nati in Marocco
(odds ratio 4,5). Pili precisamente alunni romeni lo menzionano nel 42% dei
casi, albanesi nel 28,6%, marocchini solo nel 13,8%. Cio conferma una maggio-
re tendenza alla conservazione di L1 in famiglie e madri marocchine rispetto a
famiglie di Paesi europei (cfr. gia nel 2002, Biazzi - Chini, 2004: 170-176; Chini
2004c: 319-322);

quanto a internet si ha un’associazione debole, ma significativa con il sesso degli
interpellati: le femmine hanno poco meno del doppio delle probabilita di non
aver appreso |italiano anche via internet rispetto ai maschi (odds ratio 1,85). In
generale romeni e marocchini menzionano internet il doppio delle volte rispetto
ad albanesi (20% vs. 9,5%), ma ’associazione non raggiunge significativita stati-
stica;

quanto alle altre modalitd non menzionate dal questionario, esse sono debol-
mente associate solo al sesso: le femmine hanno una volta e mezzo la probabilita
di aver (detto di aver) appreso [’italiano anche in altri modi rispetto ai maschi.

Usi linguistici nel contesto familiare

Una visione realistica del vissuto linguistico effettivo degli alunni immigrati e del

loro attuale quotidiano contesto di apprendimento, soprattutto informale, ce la of-
frono pure le loro dichiarazioni circa le scelte di lingua loro e dei loro interlocutori
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in famiglia, un contesto in cui la scelta di lingua ¢ meno scontata che a scuola o con
amici in reti miste, temi su cui torneremo in altre occasioni. Il questionario contiene
in merito un’ampia sezione centrale con una prima domanda generale (la 15), vo-
lutamente al plurale, “Quali lingue o dialetti si parlano di solito nella tua famiglia
(puoi metterne pitt di uno/a)”, una domanda diretta a clicitare possibili pratiche
plurilingui e di lingue minoritarie o dialetti in famiglia®.

Nelle domande 16 ¢ 17 si entra invece nello specifico delle lingue o dei dialetti
parlati con il minore da parte di 11 tipi di interlocutori (familiari, amici, parenti,
adulti connazionali, docenti e negozianti italiani; domanda 16) e dal minore con le
stesse persone (17); per i nati all’estero vi ¢ poi pitt avanti un’analoga domanda (48)
relativa all’'uso delle lingue del minore in patria, con familiari, amici e docenti. Visto
il precipuo interesse, in questa sede, verso comportamenti e apprendimenti lingui-
stici nel contesto italiano, ci soffermiamo sulle domande relative agli usi linguistici
in Italia (domande 15-17). Riportiamo nella Tabella 19 le principali risposte fornite
alla domanda 15, che consentiva I'indicazione di piu lingue.

Tabella 19 - Lingue o dialetti parlati di solito nella famiglia dei soggetti (2012)

Lingua 7. %

Rumeno 112 20,2
Albanese 88 15,8
Arabo 76 13,7
Spagnolo 87 15,7
Italiano 390 70,3
Dialetto/i 81 14,6
Altre lingue 206 37,1

Un primo dato che balza agli occhi riguarda la presenza dell’italiano nel 70% dei
nuclei familiari di questi minori. Per quasi tre alunni stranieri su quattro I’italiano
viene pertanto usato (e dunque acquisito o esercitato) pure in famiglia, con alcuni
familiari pit che con altri. Altre lingue molto presenti nel vissuto domestico dei mi-
nori e da essi ricordati, visti anche i Paesi d’origine pili rappresentati nel campione
(Tabella 9), sono il rumeno (20%), I'albanese (16%), lo spagnolo (16%) ¢ I’arabo
(14%), probabilmente in diverse varieta (spesso non specificate). Non esigua (15%)
¢ la quota di chi parla un dialetto o piu dialetti in casa; andra verificato quanti e
quali dialetti sono stati indicati, verosimilmente si tratta di dialetti legati ai Paesi

1 Vengono date alcune opzioni di risposta fra le piti probabili, data la composizione della popolazione
immigrata nell’area (menzionando lingue come rumeno, albanese, arabo marocchino, spagnolo, ivi
compreso I'italiano, che gia nel 2002 era stato indicato presente in molte famiglie immigrate), e si
lascia uno spazio per indicare altre possibili lingue. Volutamente non si adotta qui I'etichetta, non
sempre univoca né facilmente applicabile, di “lingua materna”; in altre domande del questionario, piut
avanti, dove necessario si utilizza la perifrasi “lingua del tuo Stato di origine” o “lingua d’origine”, spe-
cificando se necessario a voce “della tua famiglia, dei tuoi genitori” (o del genitore non italiano, per i
figli di coppie miste).
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d’origine pit che di dialetti italoromanzi. Nei primi conteggi compaiono pure altre
lingue d’origine (il 37%), su cui ci soffermeremo in analisi successive™.

Veniamo ora alle risposte alla domanda (aperta) circa le scelte di lingua di geni-
tori e fratelli verso i minori immigrati (Tabella 20). Raccogliamo le scelte indicate
in tre sottocategorie: solo italiano (L2), solo altre lingue (L1 ¢ altre, verosimilmente
legate al Paese e al repertorio d’origine, talora multilingue), entrambe le lingue.

Tabella 20 - In che lingue o dialetti parlano con te queste persone? (2012)

Lingua Papa con te Mamma con te Fratelli con te
n. % n. % n. %
Solo italiano 68 12,3 54 9,8 138 30,3
Solo altre lingue 261 48,4 267 48,5 134 29,5
Entrambe le lingue 211 39,1 229 41,6 183 40,2

L’interazione familiare con i genitori, o meglio il discorso rivolto dai genitori ai loro

figli, si svolge per circa meta (48,5%) dei soggetti solo in lingue diverse dall’italiano,

verosimilmente nella L1, il che prefigura una buona tenuta delle lingue d’origine in
queste famiglie, in una misura simile, anche se lievemente inferiore, a quella rilevata

nel 2002 (53%). Si osserva perd una pit forte penetrazione dell’italiano: ca. il 40%

dei genitori (un po’ pitt la madre del padre, come nel 2002; cfr. Chini, 2009b) usa sia

Iitaliano che altre lingue con i figli. Si tratta di una quota piti elevata che nel 2002,

quando usavano italiano e altre lingue il 28% dei padri ¢ il 36% delle madri; il pas-

saggio al solo italiano in famiglia (shif? intractnico) ¢ invece minoritario e riguarda

una madre su 10 e un padre su 8, essendo leggermente pil accentuato che nel 2002

(nel 2002: 8% delle madri, 11% dei padri). Studiando I'associazione fra lingue usate

dai genitori e sesso dei soggetti cui si rivolgono, emergono analogie con i dati del

2002 (Chini, 2009b):

— per il padre la scelta prevalente ¢ di tipo conservativo (L1 e altre lingue) piti con i
figli maschi (52%) che con le figlic femmine (45%); in seconda battuta troviamo
per il padre I'uso alternato misto di italiano e L1, pili con le femmine (42%) che
con i maschi (36%), mentre ¢ minoritario il suo shift verso il solo italiano, equi-
valente con i due sessi (12% con i maschi, 13% con le femmine);

— per la madre le stesse scelte si ritrovano sia per Iitaliano (solo 10% di shiff per
entrambi i sessi) e per la maggiore conservazione di L1 con i figli maschi rispetto
alle femmine (53% vs. 43%), mentre ¢ un po’ pil accentuato il divario fra I’ado-
zione di scelte miste con le femmine (47%) e con i maschi (36%).

I fratelli degli intervistati presentano scelte simili ai genitori per quanto riguarda

I'uso bilingue, ben rappresentato (40%), ma un quadro diverso in relazione a L1

! Nel sottocampione di Vigevano per es. troviamo pure: agni, baul¢, bengalese, berbero, bulgaro, ci-

nese, cingalese, francese, ilocano, inglese, moldavo (in realtd rumeno), polacco, portoghese, russo, ta-

galog, tamil, turco, ungherese, variamente combinati con I'italiano (Paganetti, 2011-12); fra i dialetti
5«

indicati vi sono un “dialetto dell’Ecuador” e “un dialetto peruviano”. A Voghera (Piangerelli, 2011-12)
troviamo pure hindi e punjabi (in alunni di origine indiana) ¢ wolof (in alunni senegalesi).
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e L2: vi ¢ infatti una polarizzazione fra un 30% dei fratelli che usa solo L1 con gli

interpellati (circa 20 punti in meno dei genitori) e un 30% di chi usa con loro solo

I’italiano, presentando uno shiff (intractnico) tre volte pilt cospicuo rispetto ai ge-

nitori, tra I’altro simile per i due sessi (29% per i maschi, 31% per le femmine). Fra i

fratelliil ricorso a L1 ¢ pitt frequente con i maschi (34%) che con le femmine (26%),

mentre "uso misto ¢ pill attestato con le femmine (44% vs. 37%).

Per quasi un terzo del campione I'interazione con i fratelli (verosimilmente fre-
quentanti anch’essi scuole di vario grado) offre occasioni di esposizione al solo ita-
liano e di pratica, informale e intima, di tale lingua.

Ad ogni modo se consideriamo 'utilizzo in famiglia dell’italiano accanto ad al-
tre lingue vediamo che esso ¢ attestato per un altro 40% del campione. Cio ci porta
a dire che globalmente per il 70% del campione I’italiano ¢ penetrato nelle mura
domestiche, nell’interazione con i fratelli, godendo quindi verosimilmente per mol-
ti dello statuto di lingua non solo alta ed esocomunitaria, codice della formalita, in
un’ottica diglottica (con L1 con funzioni “basse” e identitarie), ma valendo ormai
pure come codice basso, informale, in procinto forse di divenire anche endocomu-
nitario, in ottica dilalica.

Lo stato di nascita (Italia/estero) ¢ una variabile che incide su tali pratiche in mi-
sura piuttosto importante in quanto con i nati in Italia ¢ relativamente piu facile che
sia la madre che i fratelli parlino italiano (risp. 12% e 38%) o italiano con L1 e altre
lingue (risp. 47% e 44%), mentre con i nati all’estero la scelta conservativa di L1 e
altre lingue ¢ maggioritaria soprattutto per le madri (56% vs. 38% fratelli), accanto
a un cospicuo uso bilingue (38% per madri e fratelli), pur meno attestato che con i
nati in Italia. Pertanto ’esposizione all’italiano (solo o alternato a L1) nel contesto
familiare ¢ decisamente piti consistente per le seconde generazioni, nate in Italia (lo
usano con i figli il 59% delle madri e '82% dei fratelli) che non per i ragazzi di prima
generazione (lo usano il 47% delle madri, il 62% dei fratelli).

Verifiche sulla significativita statistica delle associazioni fra lingua usata dai ge-
nitori o dai fratelli e variabili quali il sesso e lo stato di nascita, secondo le misure
gia riportate per le modalita di apprendimento dell’italiano (chi-quadrato e misure
simmetriche su 530-540 casi validi per i genitori, su 449 per i fratelli), evidenziano
effetti significativi della variabile generazionale (nati in Italia o all’estero) e in parte
del sesso:

— lalingua usata dal padre con i figli (pur pil orientata a L1 con i maschi) non ¢
associata in misura significativa con il sesso, ma ha un’associazione moderata e
significativa con il luogo di nascita del figlio (Italia o estero): chi ¢ nato all’estero
(prima generazione) ha una probabilita piti che doppia che il padre parli con
lui/lei solo altre lingue (fra cui L1), cio¢ non I’italiano, rispetto ad un esponente
della seconda generazione, cio¢ un nato in Italia (odds ratio 2,2);

— lastessa cosa vale per la madre. Vi ¢ una debole associazione statistica fra lingua
usata dalla madre ¢ luogo di nascita: per i nati in Italia (seconda generazione) la
probabilita che la madre parli loro in altre lingue (fra cui L1) ¢ poco pit della
meta che per chi ¢ nato all’estero (odds ratio 0,6);
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— per la madre vi ¢ pure una debole associazione statistica con il sesso dei soggetti:
le femmine hanno poco piti di una volta e mezza le probabilita che la madre parli
loro sia italiano che altre lingue rispetto ai maschi, il che conferma tendenze a
scelte miste, sopra menzionate, viste gia nel campione del 2002 (Chini 2009b);

- quanto ai fratelli, I'associazione con la variabile del sesso non risulta statistica-
mente significativa, anche se vi ¢ un ricorso maggiore a modalita miste con le
femmine che con i maschi (43,5% vs. 37%). E invece moderatamente significa-
tiva I’associazione fra lingua parlata con i soggetti dai fratelli e luogo di nascita:
con i nati in Italia la scelta del solo italiano da parte dei fratelli ¢ quasi una volta
¢ mezza pili probabile che con i nati all’estero (odds ratio 1,4). Cid mostrerebbe
la forza dello shiff verso il solo italiano nel discorso fra fratelli della seconda ge-
nerazione.

Concludiamo con un cenno all’evoluzione della situazione negli ultimi 10 anni,

affiancando nella Tabella 21 i dati del 2012 a quelli del 2002 (Biazzi - Chini, 2004).

Tabella 21 - I che lingue o dialetti parlano con te queste persone? Confronto percentuale
2002-2012 (per 2002 rielaborazioni su Biazzi - Chini, 2004: 152)

Lingua Papa con te Mamma con te Fratelli con te

% 2002 %2012 % 2002 % 2012 % 2002 %2012
Solo italiano (L.2) 10,6 12,3 82 9,8 20,5 30,3
Solo altre lingue 53,5 85 53.6 48,5 276 295
(compresa 1)
Entrambe le lingue
(L1+12) 28 39,2 36,2 41,6 33,1 40,2

Se si confermano alcuni trend generali, cioe per i genitori pratiche piti orientate
verso L1, per i fratelli pitt equa distribuzione fra varie possibilita (L1, L1+L2, L2)
anche innovanti, nel 2012 si osserva in tutti un aumento delle pratiche bilingui (di
5-10 punti percentuali) e, meno netto, del ricorso al solo italiano (o shift), specie
fra fratelli. Ma ulteriori elaborazioni sono necessarie per completare il quadro e ve-
rificare la significativita di tali tendenze, ascrivibili, fra I’altro, all’accresciuta stabi-
lizzazione di tale segmento della popolazione scolastica, testimoniato dal poderoso
aumento della percentuale dei nati in Italia (dall’8 al 39%), dalla maggiore incidenza
percentuale di soggetti soggiornanti in Italia da almeno 7 anni (13-14% nel 2002,
38% nel 2012) e dalla pili scarsa percentuale di alunni arrivati da un anno o pochi
mesi (27,5% nel 2002, 11% nel 2012).

7. Conclusioni

In questa prima analisi di un campione di oltre 500 ragazzi immigrati presenti nel-
le scuole della Provincia di Pavia, basata sulle loro autodichiarazioni, sono emersi
alcuni elementi socioanagrafici, relazionali e sociolinguistici relativi ai contesti del
loro apprendimento dell’italiano L2. Oltre al macrocontesto nazionale e regionale
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(§ 1), pure le modalita e i contesti del loro apprendimento risultano in continuo mu-
tamento (rispetto per es. alla precedente indagine del 2002), compositi e variegati,
anche a seconda di diversi fattori, cosi sintetizzabili:

1. per la quasi totalitd dei soggetti (96,5%) I'apprendimento vero e proprio dell’i-
taliano avviene in Italia, anche se non manca una quota, esigua, che inizia ad
impararlo in patria e che pare in regresso rispetto al campione del 2002 (3,5%
vs. 10,9% del 2002), forse anche in seguito al recente aumento delle seconde
generazioni, che di norma imparano I’italiano in Italia;

2. contesti e mezzi ricordati dai minori come decisivi per il loro apprendimento
dell’italiano sono sia di tipo istituzionale, con un peso preponderante per la
scuola (ricordata dall’88% di essi), sia di tipo pitt informale. Il ruolo decisivo
della scuola non sorprende. Cio da un lato ci induce a valorizzare ¢ apprezzare
quanto il mondo della scuola italiana, nonostante le ristrettezze e i limiti di ri-
sorse, ha saputo operare, in questi anni, dall’altro richiama istituzioni e operatori
a migliorare e ottimizzare gli interventi in tale campo, ad adattarli a un’utenza
diversificata, all’interno della quale le seconde generazioni sono vieppit rappre-
sentate e dove i bisogni linguistico-culturali sono molto differenziati. Va pero
al contempo osservato che solo nell'8% dei casi la scuola risulta I'unica agenzia
di italianizzazione citata, mentre molto pil spesso ad essa si aggiungono mezzi
pervasivi come la televisione (62%) o contesti interazionali “caldi’, come la rete
amicale italofona (51%), con alcune lievi differenze fra maschi e femmine, da
sondare ulteriormente in futuro;

3. un terzo contesto di apprendimento dell’italiano, meno scontato ma rilevante, ¢
quello della relazione con i genitori, ricordato dal 41% per la madre, dal 44% per
il padre (ricordiamo che ¢ molto ridotta, 7%, la quota di figli di coppie miste con
un genitore italiano). Si tratta verosimilmente soprattutto del genitore primo
migrante, pil spesso il padre della madre, che talora inizia il figlio all’italiano
anche prima dell’espatrio ¢ del ricongiungimento familiare, o nelle prime fasi
del suo inserimento in Italia. Si ¢ inoltre visto che il 97% dei soggetti ha almeno
un genitore che lavora, il 55% entrambi, il che prefigura la possibilita di un im-
portante contatto, soprattutto, ma non solo, del padre, con la societa e la lingua
italiane;

4. una verifica condotta sugli usi linguistici in famiglia rivela che si tratta di un
dominio, intraetnico per lo pit, tutt’altro che impermeabile alla lingua d’arrivo.
In famiglia I'italiano ¢ presente nella modalita mista o alternata con altre lingue
(d’origine) nel 40% dei casi, talora addirittura in modalita esclusiva (10% con
i genitori, 30% con i fratelli). Se la scelta di altre lingue, in particolare quella
d’origine, ¢ molto frequente nei discorsi rivolti dai genitori ai figli (48%), circa
la meta dei soggetti sente i genitori, e pilt ancora i fratelli, rivolgersi loro (anche)
in italiano, e cid non pu(‘) non avere conseguenze sui loro atteggiamenti verso I’i-
taliano e sul loro apprendimento di varieta di italiano (pur non necessariamente
standard). Il ruolo dei fratelli a sostegno dell’italiano ¢ rilevante anche quantita-
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tivamente in quanto il 90,5% dei rispondenti (il 75,5% del campione) dichiara
di avere fratelli o sorelle in Italia;

5. resta da approfondire il ruolo delle reti amicali, sovente miste, indicate dagli
alunni spesso come un contesto di apprendimento dell’italiano. Andranno in
futuro analizzate nel dettaglio le scelte di lingua praticate da e con amici di varia
origine, tema su cui non abbiamo potuto soffermarci (ma cfr. alcuni primi risul-
tati in Chini, 2013);

6. da ultimo va ricordato il ruolo, probabilmente in crescita, di pratiche di intera-
zione a distanza, tramite telefoni cellulari, dispositivi di ultima generazione, chat
line, social network e in genere internet, che ora gia oltre un quinto dei soggetti
ritiene decisivi per I'apprendimento dell’italiano.

Con questa iniziale analisi quantitativa su un territorio piuttosto ristretto si auspica
di aver fornito qualche elemento di conoscenza relativo ai contesti di apprendimen-
to dell’italiano di soggetti di origine immigrata, anche in vista di interventi a soste-
gno della loro educazione plurilingue e della loro integrazione nella scuola italiana.
Ci si augura al contempo che altri studi anche di stampo qualitativo possano andare
a fondo di pratiche e atteggiamenti linguistici di alunni di origine immigrata, evi-
denziando eventuali conseguenze sull’italiano L2 dei tipi di contesto di apprendi-
mento misto sopra delineati ed entrando nello specifico delle caratteristiche dell’i-
taliano di contatto (Vedovelli, 2008) parlato nelle loro famiglie.

Anche a partire dalle interazioni avute con diversi alunni del campione, spes-
so residenti in Italia da diversi anni, ci sentiamo di affermare che le loro varieta di
italiano sono infatti solo in parte sovrapponibili a quelle descritte dagli studi sull’i-
taliano L2 finora svolti, relative ad apprendenti adulti non sempre ben inseriti nel
contesto italofono e talora non molto scolarizzati (pensiamo per es. a molti soggetti
studiati dal Progetto di Pavia; Giacalone Ramat, 2003) o a studenti universitari.
Verosimilmente un’indagine sistematica sui contesti di apprendimento correlata
allo studio di interlingue di alunni stranieri potra evidenziare alcuni fra i fattori
esterni che favoriscono o frenano i processi acquisizionali nella fascia d’eta scolare
ancora poco studiata per ’italiano L2.
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VALERIA VILLA!

Dinamiche di contatto linguistico nelle narrazioni
di immigrati: dialetti e varieta regionali

In this paper we analyse the dynamics of linguistic contact among the national language of
Italy, its regional varieties and the Italian dialects, as described by adult immigrants during
some audio-taped conversations at their work places in Bologna and Forli. The immigrants’
acquisition of dialects and regional Italian varieties has already been studied, but mainly
from the point of view of usage, attitudes and perceptions, thus underlining the vitality of
the dialects and their role in the language learning experience in different regions. On the
other hand, “linguistic socialization practices” involving the local plurilingualism seem to
be less studied. These will be the focus of our paper, analysing the immigrants’ “narratives”
about learning Italian and their discovery of the dialects and regional Italian in relation to
their personal social network.

1. Introduzione

Questo contributo verte sulle modalita di contatto linguistico con i dialetti e le
varietd regionali, descritte e narrate da immigrati adulti durante alcune interviste,
nei loro luoghi di lavoro. I dati che verranno discussi provengono da un corpus pit
ampio, su cui si basa una ricerca di dottorato su L’izalien et le dialecte des migrants,
dynamiques d’intégration sociolinguistique condotta presso I’Université Michel de
Montaigne Bordeaux 3 ¢ in cotutela con I"Universita di Bologna (DIT). Il contri-
buto che presentiamo ne espone alcuni risultati.

L’apprendimento dei dialetti e dell’italiano regionale ¢ oggetto di diversi studi
linguistici sull’ immigrazione che, in relazione alle varieta diatopiche, hanno finora
messo in luce soprattutto la capacita d’uso, le attitudini, le percezioni e i giudizi di
valore (Banfi, 1993; Cuzzolin, 2001; D’Agostino, 2004; Santipolo - Tucciarone,
2004; Mosca, 2006; Amoruso, 2008; Guerini, 2008; Pugliese - Villa, 2012; Villa,
2012a).

Ne ¢ emersa la vitalitd dei dialetti e il ruolo che essi assumono nell’esperienza
di apprendimento linguistico da parte dei migranti, all’interno delle diverse realta
regionali. Si ¢ visto, pertanto, che laddove il dialetto ¢ molto vitale, come in Sicilia,
gli immigrati possono sviluppare vere ¢ proprie forme di bilinguismo (Amoruso -
Scarpello, 2010).

Nelle regioni in cui invece il dialetto ¢ codice marcato ¢ in cui sono diffuse so-
prattutto pratiche di cambio di codice, di code-switching e code-mixing, com’¢ il

! Université Michel de Montaigne Bordeaux 3 e Universita di Bologna (DIT).
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caso dell’Emilia-Romagna (Foresti, 2010) e come si evince dalla ricerca in corso,
gli immigrati ne hanno consapevolezza e solitamente sono in grado di individuare
I'uso funzionale, proprio dei nativi, del dialetto con scopi strumentali, relazionali,
conflittuali ecc., oltre che di fornire diversi esempi di parole dialettali in uso nella
regione. Questa produzione dialettale minima si estende anche a svariati esempi
riguardanti dialetti “altri”, appartenenti ai luoghi del percorso migratorio interno
all’Iralia, agli spazi in cui i migranti hanno vissuto e/o lavorato e in cui i dialetti sono
stati sentiti/appresi nelle interazioni con gli italiani.

Nel quadro degli studi sull’acquisizione e sull’uso delle varietd diatopiche da
parte dei cittadini immigrati, sembrano, tuttavia, meno trattate le dinamiche pecu-
liari delle “pratiche di socializzazione linguistica” (per riprendere la formulazione di
Shulova-Piryatinsky - Harkins, 2009) che coinvolgono il plurilinguismo endogeno.
Tali dinamiche possono emergere in superficie, ad esempio, attraverso narrazioni
spontanee compiute dai parlanti. E cid che si ¢ verificato nelle interviste condotte in
questo studio, con lo scopo pili generale di elicitare informazioni riguardanti i modi
in cui si realizza I’integrazione linguistica e sociale dei cittadini stranieri.

Su questi racconti spontanei si focalizzano le considerazioni che seguono. Dopo
aver precisato alcuni aspetti metodologici, esamineremo i racconti dei migranti,
soffermandoci sulle narrazioni dell’esperienza di “scoperta” e di apprendimento dei
dialetti o delle varieta regionali, vissute nel percorso migratorio dall’arrivo in Italia.
Presenteremo, poi, alcune considerazioni conclusive®.

2. Lanalisi delle narrazioni
2.1. Aspetti metodologici

Nello specifico, I'analisi riguarda frammenti narrativi estrapolati da interviste con
cittadini immigrati adulti, svolte in ambienti lavorativi, nelle citta di Bologna e
Forli. Quanto al profilo degli informanti (in totale 51), il campione ¢ composto da
uomini e donne, di fascia d’etd compresa tra 18 ¢ 60 anni, e di provenienze etero-
genee (cfr. Figura 1), un campione che rispecchia quel “policentrismo migratorio”
(Valentini, 2005: 187) riconosciuto nella realta italiana.

Avendo seguito un approccio ecologico nell’intervista (cfr. Vietti, 2003) ¢ privi-
legiando un formato semistrutturato, spesso si ¢ verificato un abbassamento dell’a-
simmetria tra il ricercatore e gli informanti. Cio ha consentito agli intervistati di
assumere il ruolo di “regista” nell’interazione, determinando cosi un contesto di-
scorsivo favorevole per il racconto di episodi vissuti nel paese di accoglienza.

Nell’esaminare tali episodi, ¢ pertinente fare riferimento agli studi sulle narra-
zioni che di queste hanno evidenziato la natura di strumento efficace per I'analisi
qualitativa (Georgakopoulou, 2006: 252), all’interno di prospettive diverse (lin-
guistiche, sociolinguistiche, letterarie, antropologiche etc.). In un quadro teorico

* Ringrazio Rosa Pugliese per i consigli e suggerimenti sulla versione preliminare di questo contributo.
Un sincero ringraziamento va anche a Daniela Zorzi per aver seguito questa ricerca di dottorato.
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ampio, ci richiamiamo principalmente, per i nostri scopi, alla letteratura relativa
alle esperienze di vita di immigrati (cfr. Deprez, 2002; De Fina, 2003; Lidi, 2005;
Baroni - Giroud, 2010; De Fina - King, 2011; King - De Fina, 2010; Nunan - Choi,
2010; McAdams, 2011).

Figura 1 - Paesi di provenienza degli informanti del campione
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Argentina
Afghanistan
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Le ricerche in questione esplicitano alcuni aspetti da considerare primariamente
per esaminare queste “storie brevi’, concordando, ad esempio, sull’importanza della
presenza di elementi temporali, di una data struttura o di un prototipo narrativo o
ancora di azioni inaspettate nella narrazione. Al contempo, evidenziano la variabili-
ta di tali aspetti, non universalmente applicabili a ogni situazione. E utile, in propo-
sito, fare riferimento a De Fina (2003: 19) e considerare i racconti “as a spontaneous
reconstruction of experience’, oltre che come un mezzo di cui i parlanti dispongono
per “creare e negoziare” (ibidem) i loro saperi sociolinguistici sulla realtd italiana.
Rispetto alla tipologia delle narrazioni prese in esame, abbiamo selezionato dei
passaggi di lunghezza variabile nei quali gli informanti, mentre rispondono ad al-
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cune domande dell’intervista semi-strutturata, danno avvio e poi sviluppano spon-
taneamente la narrazione di aneddoti, identificabili dagli elementi temporali® che
strutturano il racconto dell’esperienza pregressa.

Nell’analisi dei racconti, attingiamo a un altro strumento concettuale, quello
del reticolo sociale (RS) (cfr. Vietti, 2002), non nella prospettiva di un’analisi si-
stematica, ma di una chiave interpretativa utile nell’osservare le situazioni possibili
di contatto, dell’individuo di riferimento (o Ego) nei suoi legami personali con la
societa ospite e che lo espongono all’italiano e alle varieta diatopiche.

2.2. Narrazioni di esperienze di scoperta linguistica e di apprendimento del dialetto
e delle varieta regionali

Gli aspetti appena menzionati sono stati rilevati nel campione, nel quale abbiamo
individuato 20 esempi di narrazioni riguardanti la vita nel paese di accoglienza e
d’origine, esperienze legate all’apprendimento linguistico, scaturite spontaneamen-
te durante il dialogo.
Approfondiremo, attraverso i corrispondenti estratti, i racconti sul contatto con
i dialetti, dei quali alcuni informanti riconoscono degli usi funzionali in relazione
alla commutazione di codice dei nativi (cfr. 1, 2, 3), altri ne sottolineano la difficolta
di comprensione in ambiti vari, tra cui quello professionale (cfr. 4, 5, 6) ¢ in un caso
il racconto riguarda 'apprendimento del dialetto avvenuto prima dell’italiano (cfr.
7).
L’estratto (1) riguarda un’informante, Ce., di origine colombiana, impiegata in
una ditta di pulizie a Bologna. Dopo aver esemplificato tramite alcune espressioni
la sua conoscenza del dialetto bolognese, afferma di conoscere anche il ferrarese e
racconta un episodio relativo a un precedente lavoro come badante a Ferrara:

(1) Va. quindi conosci il ferrarese?

Ce. il ferrarese si si ¢ un po’ difficile di parlarlo pero quando il figlio:: quando veniva
il suo figlio a pranzo | lui gli diceva anche un sacco di bugie ¢ io ho capito + capivo
((ride)) e no no no no (( fa un gesto con la mano)) anche al dottore lo diceva in dia-
letto quello stretto stretto perché ormai aveva ottanta anni. E io dicevo: ¢ vero che ha
detto questo? E mi diceva: si brava! brava! Ce. hai imparato! Parlarlo ¢ difficilissimo
pero ho capito quando gli diceva le bugie + che diceva che abiamos preso il treno::
che eravamo andati a Firenze:: se inventava delle cose!*

(Ce., donna, Colombia, ufficio, Bo., da 6 anni in Italia)

L’informante rivela le proprie percezioni della varieta locale, il dialetto (“quello
stretto stretto”) parlato dalla persona anziana di cui si occupa. Si pud perd osservare
anche la sua comprensione di un uso funzionale del dialetto (“diceva le bugie”) da

?Gli elementi temporali che introducono i frammenti narrativi sono riportati in grassetto negli estratti.
# Nella trascrizione i partecipanti sono designati con le prime due iniziali del nome (cfr. Mondada,
2002; 2008). Per i fini di questa ricerca, nella trascrizione abbiamo segnalato i dettagli principali (cfr.

Tabella 1).
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parte del nativo al fine di nasconderle il contenuto della conversazione condotta
con il figlio o con il medico.

Soffermiamoci sul racconto e sulle situazioni di contatto con il dialetto.
%est’ultimo avviene all’interno del RS di Ce. costituito, nell’episodio di Ferrara,
dalle persone con cui ha dei legami lavorativi. In base alle dichiarazioni emerse nel
corso dell’intervista, del suo RS fanno parte anche altri colleghi o conoscenti in-
contrati nei vari ambiti in cui ¢ impiegata al momento per la ditta di pulizie (uffici,
scuole etc.) e che rappresentano dei contesti di esposizione alle varieta diatopiche.

Per quanto riguarda invece il suo ruolo di protagonista all’interno della narra-
zione e i rapporti con i nativi citati nell’estratto, I'informante Ce. mostra la sua ca-
pacita di comprendere il dialetto e rivela anche la propria soddisfazione nel ricevere
dei giudizi positivi da parte dell’interlocutore (“brava! brava! Ce. hai imparato!”).

Evidenziando il legame tra la costruzione di un’identita individuale o collettiva
¢ le marratives, De Fina (2006), afferma che queste ultime “are loci for the display of
self-representations because they build story worlds in which narrators introduce
themselves and others as figures and use categories to define their identity or iden-
tity of others” (2006: 356). Nell’episodio appena riportato si puo in effetti nota-
re come, in qualita di parlante di una nuova lingua, Ce. sottolinei una dimensione
“positiva” della sua comprensione del contesto comunicativo, anche in situazioni
in cui vi era I'intenzione di escluderla. Inoltre dalla prospettiva dell’altro parteci-
pante all’interazione, il dottore, si scorge invece quell’atteggiamento di sorpresa®
riscontrato nei nativi, verso gli stranieri percepiti come “dialettofoni inattesi” (cfr.
Moretti, 2006: 41-42).

Per ¢io che concerne “I"aspetto criptolalico” dell’uso del dialetto in presenza di
stranieri, diversamente da quanto si osserva nella ricerca di Guerini (2008: 160), su-
gli atteggiamenti della comunita ghanese nei confronti del dialetto nella provincia

di Bergamo, non sembra provocare delle reazioni negative da parte degli informanti,
tranne in alcuni casi di interazioni conflittuali o di rifiuto di un codice non facil-
mente intellegibile (cfr. Villa, 2012a: 153-164).

La complessita attribuita al dialetto di Bologna ¢ espressa anche nell’estratto
seguente. L’informante Ta., un giovane bengalese, proprietario di un negozio di
alimentari a Bologna, descrive il contatto linguistico con alcune varieta regionali
(pugliesi, napoletane, marchigiane), illustrando la sua percezione di un uso pit fre-
quente di queste ultime in rapporto al dialetto bolognese. Proprio nella compara-
zione tra le varietd emerge un breve frammento narrativo, introdotto da “ad esempio
cequi..:

(2) Va. hai conosciuto italiani che vengono da altre regioni?

Ta. si qui ¢’¢ tantissimi studenti sono venuti da Puglia, dal Napoli e del Marche e
anche ciciliani usano tanto dialetti

> La conoscenza /o la comprensione di un dialetto italiano da parte dei cittadini immigrati ¢ spesso
trattato con sorpresa e visto come un elemento di integrazione o un “valore aggiunto” E quanto si puo
constatare in numerosi esempi tratti da un campione di 45 articoli giornalistici, di varie testate (per il
periodo 2008-2011), nei quali ¢ trattato il binomio dialetto-immigrazione (cfr. Villa, 2012b).
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Va. ti ricordi delle parole?

Ta. si come ¢ amico dice ad esempio | compare che loro dicono: ciao compa! ciao
compa! poi i napoletani dice vuaglio:: ((ride)) si dicono cosi napoletani calabresi ¢
ciciliani che loro usano pit dialetti:: ++ a Bologna quando un bolonese che parla
con uno straniero sono pochi che usano dialetti | perché loro capiscono che dialetti
bolonese ¢ pit difficile di altri quindi non si usano tanto + qualcuno li usa perd] ad
esempio c’¢ qui in Santo Stefano ¢’¢ un cliente:: un nostro amico che viene sempre
afare spesa ++ lui ogni tanto mi prende in giro con loro dialetti ((ride)) a me sembra
o calabrese o siciliano quella parte li.

(Ta., uomo, Bangladesh, alimentari, Bo., da circa 3 anni in Iralia)

I nativi, nelle interazioni con gli stranieri, privilegiano in genere la lingua italiana,
ma, come possiamo osservare da questi estratti, i comportamenti linguistici quoti-
diani, nelle relazioni meno formali o amicali, includono anche la scelta del codice
dialettale. E quanto si puo vedere anche nei dati concernenti le pratiche linguistiche
degli stranieri con gli amici italiani, tratti dall’indagine sul plurilinguismo di immi-
grati a Pavia e Torino, realizzata da Chini ez 4/., (2004: 158). Gli autori constatano
infatti un uso maggioritario dell’italiano corrispondente all'89%, ma non sottova-
lutano il peso del restante 6% relativo ad “altre lingue”; quest’ultime corrispondono
spesso al dialetto, una risorsa comunicativa vitale nei paesi della provincia di Pavia.

Quanto all’aneddoto che Ta. cita in questo frammento, ci si puo soffermare su
alcuni punti. Innanzitutto, la narrazione, come si ¢ visto, ¢ introdotta da un detta-
glio contestuale, il riferimento alla localizzazione del suo negozio (“c’¢ qui in Santo
Stefano”) che crea lo sfondo del breve racconto a proposito di un cliente abituato
a “prendere in giro” I'informante in dialetto. “Telling a story”, secondo Qu’asthoff -
Becker (2005: 2), infatti, “demands a certain kind of context and in itself establishes
a particular interactive reality”.

Ta. inoltre accenna implicitamente alla funzione ludica del cambio di codice
italiano-dialetto nell’interazione con il nativo. Sulle parole utilizzate per raccontare
I'episodio si possono fare delle considerazioni ulteriori. Si tratta del modo in cui Ta.
qualifica'interlocutore che gli parla in dialetto sporadicamente, un “cliente, un no-
stro amico”. L’accostamento “cliente ¢ amico” lascia ipotizzare, nei termini del RS,
la “multiplessitd’, ossia la somma dei legami tra Ta. (Ego), i suoi fratelli ¢ il nativo
citato, e dei contatti quindi pili stretti con questa persona.

Si noti ancora 'uso del possessivo “nostro” riferito al parlante stesso e ai suoi
fratelli, impiegati nel negozio. Vi si riflettono degli aspetti legati alla costruzione di
un’identita collettiva del locutore nell’esperienza della migrazione e nella relazione
con la societd d’accoglienza. E quanto De Fina definisce le “nosotros stories” nel
suo lavoro sulle narrazioni di immigrati messicani negli Stati Uniti. Nelle parole

dellautrice (2003: 89-90):

the tendency [is] to totally assimilate the individual into the group in the nosotros
stories [...]. T have related these linguistic choices to general narrative strategies: the
assimilation of personal experience to collective experience, the stress on the non
uniqueness of that experience and the emphasis on the potential significance of the
immigrants’ own stories to others.
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L’uso del “noi” plurale si riscontra in svariati esempi del campione, dove ¢ possibile
distinguere tra il “noi” collettivo riferito alla comunita di immigrati e, talora, il zo0i
che esplicita una contrapposizione 7oi/voi tra gli immigrati e gli italiani (cfr. Villa,
2012a: 159).

Sempre riguardo alle contrapposizioni ¢ interessante osservare invece le perce-
zioni spaziali dell’informante Ta. e 'opposizione tra il “qui” con cui si riferisce a
Bologna e “quella parte li” con cui designa la Sicilia/la Calabria. Questa mappa “ma-
crospaziale” ¢ chiaramente invertita, ad esempio, per i migranti che vivono in Sicilia
(il “qui” vs “la fuori/dda fora”), ma, come osserva D’Agostino (2004), tali elementi
possono “assumere una gamma di significati altrettanto vasti quanto quelli che assu-
me sulla bocca di un nativo” (206).

Le tendenze riscontrate con Ta. nelle relazioni con gli studenti, nell’esposizione
al dialetto, sono visibili anche nel racconto dell’informante Cr., di origine rume-
na, impiegata in un bar della zona universitaria di Bologna. La giovane racconta
un episodio riguardante un precedente settore lavorativo che le ha permesso di co-
noscere alcuni “dialetti del sud”, riportato nell’estratto (3). Anche questo racconto
ci permette di ricavare alcuni elementi sulle relazioni nell’ambito professionale. Si
tratta di studenti universitari pugliesi della facolta di medicina che Cr. ha conosciu-
to lavorando all’ippodromo. Vediamo emergere ancora le percezioni sulle funzioni
ludiche della commutazione di codice italiano-dialetto dei nativi nelle interazioni
con gli stranieri.

(3) Va. ah e come conosci il dialetto del sud?

Cr. ah sempre cosi a parlare con i ragazzi:: + o a lavorare tipo: quando lavoravo
prima all’ippodromo eravamo in tanti | albanesi: rumeni e la maggior parte degli
italiani erano quelli venuti dal sud pugliesi + che facevano medicina qua a Bologna
e parlavano cosi un po’ tra di loro + o magari quando si doveva dire una cosa:: la
dicevano cosi: ce si bedda ((ride)) perce ridi, addu stai, vin a qua:: in dialetto per far
un po’ ridere.

(Cr., donna, Romania, bar, Bo., da 4 anni in Italia)

Come nell’estratto precedente, anche qui i nativi segnalati come locutori del dialet-
to sono degli studenti universitari. Questo dettaglio sui comportamenti linguistici
delle nuove generazioni ¢ confermato da numerose ricerche, anche se chiaramen-
te la dialettofonia giovanile ¢ soggetta a differenze regionali (Berruto, 2007: 137).
L’indagine condotta da Schena (2009: 286-287), ad esempio, realizzata proprio
con dei ragazzi pugliesi, ha sottolineato che la commutazione di codice presso que-
ste generazioni ¢ frequente ¢ “funzionale”, impiegata per segnalare un uso ludico e
espressivo (per esempio disfemismi e bunters) della lingua in situazioni informali.
Tali risultati confermano il fenomeno di sdoganamento, la profonda trasformazione
del rapporto dei giovani con il dialetto e soprattutto la diminuzione del legame tra
livello di istruzione e impiego della parlata locale. Proprio quest’ultimo aspetto ¢
sottolineato nella ricerca di Tessarolo (2009: 99) in cui si evidenzia che il dialetto fa
parte anche della tastiera espressiva dei giovani pit “colti”. Si tratta infatti della lin-
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gua seconda usata in modo frammentario da queste generazioni nel parlato e nello
scritto in ambienti “urbani” (Moretti, 2006).

I racconti dei locutori intervistati, come si ¢ gié accennato, esplicitano sovente
dei problemi di comprensione del dialetto. I contesti sono vari; un’informante ad
esempio cita un concerto tenutosi a Bologna. Si tratta di Gi., una donna di origine
ucraina, che lavora come commessa in un negozio di abbigliamento del centro di
Bologna. Il racconto, riportato in (4), emerge in seguito alla domanda sugli spazi
della citta nei quali, a suo parere, si parla dialetto. Gi. esprime le proprie idee sui di-
versi contesti comunicativi riservati a tale codice. E interessante notare innanzitutto
la descrizione dell’informante riguardo alle sue impressioni di una collocazione del
dialetto in “compartimenti’, come in una situazione diglossica. Inoltre il dialetto
¢ avvertito come codice riservato all’ambito familiare/informale e “non adatto” ai
contesti formali/istituzionali quali sono gli uffici, ad esempio.

(4) Va. secondo te dove si parla il dialetto in citta?

Gi. in cittd? Credo che di pit a casa::: vuoi dire di questo genere? Che le famiglie in
casa parlano di pitt ++ perché comunque quando vai in un ufficio: non ¢ una cosa
molto adatta | direi:: ((ride)) e cosi per strada per esempio quando incontrano gli
amici ad esempio i compaesani:: come si dice ? si puo dire?

Va. sisi

Gi. e secondo me: cosi si usa di pitt | naturalmente se parli con un bolognese:: una
persona del sud non puo usare il suo| perché si si non si capiscono infatti che sia-
mo andati una volta al concerto con mio marito ed era in bolognese + ¢’erano dei
comici e non abbiamo capito niente:: ((ride)) e cosi siamo andati via perché era un
po’ difficile.

(Gi., donna, Ucraina, negozio abbigliamento, Bo., da 5 anni in Italia)

Sempre a proposito del dialetto, Gi. ne rileva un uso maggiore in quanto elemento
identitario e di coesione, con le persone della stessa origine regionale (“e cosi per
strada per esempio quando incontrano gli amici ad esempio i compaesani”); mette
in luce, in seguito, I'incomprensibilitd tra un locutore di dialetto bolognese e un
locutore di un dialetto del sud e viceversa.

Questa precisazione ¢ dunque lo spunto per I'aneddoto concernente uno spet-
tacolo a cui ha assistito con suo marito. Il racconto introdotto da “infatti che siamo
andati una volta” riguarda un concerto nel quale vi erano anche alcuni comici che
parlavano in dialetto bolognese. L’ informante sottolinea la difficolta reciproca, per
lei e suo marito (di origine napoletana) di comprendere il dialetto bolognese, di cui
ha affermato di conoscere solo alcune parole.

Se nel caso di Gi. il primo contatto con il dialetto ¢ avvenuto nell’ambito fa-
miliare, per I'informante Ox. la scoperta di un repertorio linguistico vasto avviene
nel contesto lavorativo. La narrazione ¢ avviata dall’informante che interrompe il
turno della ricercatrice per prendere la parola e raccontare un episodio riguardante
il dialetto di un’altra regione italiana. Ox. lavora come badante da quando ¢ arrivata
in Italia e, prima di arrivare a Bologna, ha vissuto per sei mesi a Ischia. Osservando
Destratto, si nota il suo percorso conoscitivo della varieta diatopica.
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(5) Va. eh invece le persone con [cui:::

Ox. ma] scusate mi ricordo una cosa:: cosi+ ho lavorato io Ischia::

Va. si::

Ox. sono appena arrivata:: | no parlato bene italiano:: + ¢ ¢’¢ un signore: che dice::
mi fa male la capa+ che significa capa? ((ride)) preso dizionario++ vado a guardare:
che significa capa:: non c’¢ quella parola+ fa male si:: capito che fa male::

Va. ma capa?

Ox. ma capa non ¢ capi ((ride))+++ dopo io imparato::: che fa male la testa:: | capa!

Va. in napoletano:: campano

Ox. si::: ((ride))

Va. ha lavorato a Ischia::

Ox. si sei mesi +sono appena arrivata cosi:: per me queste parole:: cercava parola
giuste in libretto + perd questo ¢ fatica.

(Ox., donna, Ucraina, parco, Bo., da 10 anni in Italia)

E interessante osservare il racconto della strategia adottata da Ox. (Pugliese - Villa,
2012: 155) nella successione dei tentativi per comprendere la parola “capa” pronun-
ciata dall’anziano, cercata anche invano nel dizionario. Questo aneddoto sembrava
divertire I’intervistata che alterna spesso la risata al racconto.

Abbiamo constatato in alcuni estratti (cfr. 1, 2, 3, 5) che la risata ¢ la reazio-
ne spesso associata agli aneddoti sul dialetto, un dettaglio conversazionale che ci fa
ipotizzare, per gli esempi citati, un atteggiamento positivo € non discriminante nei
confronti dei codici locali.

In altri estratti invece si nota chiaramente il disagio nel contatto con il dialetto.
Nel caso dell’informante Gr., di origine polacca, il dialetto ¢ collegato non solo ad
una difficolta di comprensione ma ¢ considerato un ostacolo per I'apprendimento
della lingua italiana. Questa sembra essere un’attitudine frequente e riscontrata in
altri lavori sull’argomento trattato (cfr. Vedovelli, 2001: 136; Guerini, 2008: 151).

Tale narrazione emerge mentre I'informante cerca di rispondere alla domanda
sui tipi di contesti nei quali risulta ancora difficile capire I’italiano. Dapprima de-
scrive la sua strategia discorsiva, di fronte a un significato non compreso, poi raccon-
ta le sue prime esperienze linguistiche legate al lavoro come badante e I'esposizione
al dialetto.

(6) Va. eh::: ci sono momenti+ situazioni in cui ¢ pit difficile per te capire I’italiano?
Gr. eh::: capisco:: capisco bene:: perché quando chi::: + perché sono un pochino::
quando non capisco qualche parola, sempre chiedo + sempre chiedo: che significa?
puoi mi ripetere questo? oppure:: spiegare come devo fare::: + i cosi cosi io:: sl impa-
rato italiano perché quando cominciato lavorare come badante::++ lo sai:: anziane::
persone anziane sempre parlano:: oppure dialetto parla poco italiano + oppure non
parla niente:: perché quando sta a letto questa persona non capisce niente

Va. ¢ tu lo capisci il dialetto?

Gr. no::: questo per me difficolta! per me questo ((ride)) lingua straniera proprio!+
no! adesso capisco poco bolognese+ ch: capisco quando loro parla perché con an-
ziani:: capisco che significa perché sono parole proprio tagliate +un pochino perché
quando si capisce+ dopo italiano ¢ uguale dialetto| proprio:: +quando io sono sta-
taa Taranto:::|
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Va. ah!io sono di Taranto

Gr. ((ride)) Taranto? Ho lavorato e questo non si capisce niente! ((ride))

Va. ((ride)) sai dirmi qualche parola in dialetto?

Gr. adesso non ti spiego perché:: dimenticato+ proprio + non parlavo sempre dia-

letto di mia nonna| + nonna non mi parli dialetto parlimi italiano! perché io voglio
sapere come significa italiano! tutto + imparare italiano + no dialetto

Va. ti serviva il dialetto ?

Gr. ¢h no+ a me non serviva per niente perché :: loro:: perché io sono fortunata con
questo+ perché mia nonna parlato i dialetto e parlato italiano ¢ lei mi spiegava tutto
co’ italiano.

(Gr., donna, Polonia, TPO, Bo., da 6 anni in Italia)

L’episodio narrato concerne un precedente impiego a Taranto. La persona anziana
di cui si occupava era solita parlarle dialetto, un comportamento che Gr. sanzio-
na, preferendo interagire in italiano. Chiede quindi esplicitamente alla nativa di
parlarle in italiano cosi da aiutarla a imparare la lingua. Un aspetto che ci sembra
interessante, e sottolineato da Gr. (“perché io sono [stata] fortunata”), ¢ il ruolo di
mediatrice della nativa nelle situazioni in cui il dialetto era presente ¢ non finalizza-
to a escludere la straniera dalla conversazione (“lei mi spiegava tutto co’ italiano”).

Nell’estratto seguente, ¢ ancora il contesto lavorativo a originare l'esposi-
zione al dialetto ¢ nel caso in oggetto a precedere 'apprendimento dell’italiano.
L’informante Li. afferma di non conoscere i dialetti delle citta dell’Emilia-Roma-
gna (Bologna ¢ Modena) nelle quali lavora/vive ma di aver appreso il dialetto tren-
tino qualche anno prima.

(7) Va. ((ride)) e invece:: il dialetto di Bologna lo conosce?

Li. eh non tanto perché qui noi viviamo a Modena:: verso Modena i ¢ un altro++
penso + dialetto qui a Bologna non sono stata nelle famiglie di anziani + io|:: noi:
Tsiamo stati a Trento ++ [i conoscevo:: pit di lingua italiana: quel dialetto Ii +
trentino

Va. e che parole conosce? Cio¢ lo sa parlare un po?

Li. oh mi son dimenticata gid+ quando la sento la capisco + perché la sua mamma
¢ trentina quando lei parla con i suoi genitori io conosco. Anche Ii son diversi dalle
valli, da tutte le valli li sono diverse, noi eravamo in Val di Fieni ed era un dialetto,
un po’ pitt in gitt Trento ++ loro parlavano solo il dialetto ++ ma a Trento! + poi
dopo siam tornati qua gitt +++ qui giti ho iniziato a fare gli altri lavori di assistenza

++ poi adesso baby sitter faccio + quindi non ho bisogno di parlare dialetto perché
la bimba::

Va. ¢ invece conosce::: gli accenti italiani] li sa riconoscere?

Li. si + quelli del sud: sono proprio:: che non si capisce niente! invece:: ++ non lo so
io il trentino:: lo conoscevo meglio dell’italiano ++ prima ho imparato quel dialetto
li poi::: ++ ma parallelamente anche I'italiano] perché lo sentivo per televisione|
perché liz:: si parlava :: + in famiglia solo dialetto ++ li fra di loro

Va. ma lei quindi :: quando ¢ arrivata::: quando lavorava li ha avuto problemi per
parlare in italiano?
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Li. no perché mi hanno accolto: molto bene eh:: poi io:: c’era:: ¢’era una signora
anziana che aveva anche Alzheimer e lei si dimenticava:: e mi ripeteva sempre le stes-
se cose++ cosi imparavo meglio + era una fortuna per me ((ride)) tutte le volte mi
diceva le stesse cose++ non I’aveva forte ma comunque era::++ ci troviam bene qui
in Iralia + come dire++ mio figlio va all’universita :: e lui [ parla :::++

Le. io:: con] la mia dada mi trovo [bene

Va. ecco lui] ha preso quel dialetto trentino di la+ perché forse era ancora piccolo++
e lui anche adesso parla con la esce::: sci molto usa questa cosa e dicono::| ma tu sei
nato qui a Bologna? Perché anche qui a Bologna si parla con la sci

(Li., donna, Moldavia, parco, Bo., da 8 anni in Italia)

Nel racconto di Li., introdotto da “noi siamo stati a Trento”, si constatano delle
conoscenze sociolinguistiche relative ad esempio alla ripartizione dei dialetti nelle
valli trentine (“anche li son diversi dalle valli, da tutte le valli li sono diverse, noi era-
vamo in Val di Fieni ed era un dialetto”). Si osservino anche le considerazioni sulla
lingua parlata da suo figlio fortemente marcata diatopicamente, secondo il parere
di Li., soprattutto in merito all’accento. L’informante paragona |’accento trentino
all’accento bolognese per cio che riguarda la palatizzazione della fricativa s.

I racconti sulle percezioni delle varietd regionali d’italiano rappresentano un ul-
teriore dato su cui ¢ opportuno richiamare I'attenzione. Dagli esempi del campione
si rileva Iuso di tali varieta a livello lessicale, morfosintattico ¢ fonetico. Tra queste
dimensioni dell’italiano regionale, gli informanti, in genere, riconoscono delle dif-
ferenze di tipo fonetico negli accenti dei nativi. Uno degli intervistati, ad esempio,
constata il fenomeno chiamando in causa un problema di comprensione: “¢ la stessa
lingua degli italiani ma ¢ la voce che non riesco a capire”. Un’informante di origine
cubana, invece, residente a Bologna, proprietaria di un negozio di frutta e verdura,
ricorda delle “parole molto diffuse” in Toscana, apprese quando abitava in questa
regione. Nel riprodurre tali parole imita anche la gorgia toscana.

In un solo caso, 'esposizione al dialetto pare invece riconducibile ai legami con i
connazionali, come si riscontra nella dichiarazione dell’informante cinese S., inter-
vistata a Forli (“ah ho degli amici che parlano dialetti romanaccio che sono proprio
cinesi ma parlano romanaccio”).

In alcune interviste ¢ menzionata la televisione inizialmente come strumento
utilizzato usato per migliorare 'apprendimento dell’italiano, e poi come fonte di
scoperta di accenti diversi da quelli gia conosciuti.

3. Osservazioni conclusive

Per riassumere, i cittadini immigrati intervistati, apprendendo la lingua in una si-
tuazione di immersione, sono chiaramente esposti ad un input “differenziato”
Quest’ultimo ¢ rappresentato dall’esposizione alle interazioni dei o con i nativi, in
ambito lavorativo, amicale o familiare (alcuni informanti sono sposati con italiani
ad esempio). Tali rapporti generano una consapevolezza della diversita del reperto-
rio italiano e sono riconducibili spesso a esperienze pregresse in contesti vari.
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Nell’analisi condotta le narrazioni dei migranti interpellati sono state intese
come una “ricostruzione” di eventi passati (De Fina, 2003: 14) che hanno rivelato i
legami tra esperienze di vita e esperienze linguistiche (Deprez, 2002: 52) vissute nel
paese di accoglienza, contribuendo a chiarire le percezioni, la pratica e 'interpreta-
zione delle operazioni di apprendimento (Liidi, 2005: 152).

Gli estratti osservati mostrano inoltre I’influenza del RS, delle relazioni stabili o
passeggere con i nativi, nell’apprendimento e nella scoperta delle varieta diatopiche,
in situazioni di bagno linguistico e sui momenti importanti di tali esperienze.

Dagli estratti si evince che sono per lo pit le relazioni lavorative, amicali o fa-
miliari ad attivare tali saperi linguistici. Si tratta dell’esperienza diretta con nativi
nella citta di residenza, in quanto parlanti del dialetto del luogo o di altre regioni, o
della loro mobilita in una regione o nel paese stesso. Tali situazioni hanno permesso
ai parlanti di sviluppare delle conoscenze circa lo spazio sociolinguistico del paese
e anche una certa “consapevolezza linguistica™ riguardo al repertorio degli italiani.
Queste situazioni concrete vissute e narrate dagli informanti permettono loro di
configurare anche delle ipotesi o di dare delle interpretazioni sulle dinamiche che
regolano la selezione dei codici, in generale e in loro presenza; oppure, talvolta, sono
le conoscenze personali a mediare la comprensione della realta linguistica italiana,
ad esempio nei casi di cittadini immigrati provenienti da paesi caratterizzati da un
forte plurilinguismo.

Le sequenze narrative descritte mostrano, inoltre, come le conoscenze meta-
linguistiche sul quadro sociolinguistico italiano, acquisite dai cittadini immigrati,
possano prescindere dal grado effettivo di competenza linguistica raggiunta o dal
periodo di permanenza nel paese, a dimostrazione del fatto che il contatto passegge-
ro o stabile con i nativi innesca un processo spontaneo di riflessioni e di costruzione
di saperi sulla diversita del repertorio.

Nonostante si tratti di conoscenze parziali, non assimilabili, nella maggioranza
dei casi analizzati, a degli esempi di piena acquisizione di un dialetto, gli informanti
sembrano aver integrato, nel percorso di avvicinamento a questo codice, soprattutto
il valore della dimensione “sociolinguistica’, una delle componenti citate da Moretti
riguardo al percorso di apprendimento di un dialetto come L27.

Infine abbiamo visto come il reticolo sociale “egocentrato” degli informanti ab-
bia un ruolo determinante nelle pratiche di socializzazione linguistica, cui abbiamo
fatto riferimento nell’introduzione, non solo come input delle varieta diatopiche,

¢ Come ¢ noto gli studi sulle nozioni di consapevolezza e coscienza linguistica sono molto estesi; in
questo contributo ci rifacciamo a lannaccaro (2002: 86) che nell’ambito della dialettologia percezio-
nale distingue la consapevolezza linguistica che “produce giudizi (linguistici) prevalentemente di tipo
ideologico: ¢ lo stadio in cui risiedono gli stereotipi comunitari sulle lingue e sulle abitudini degli
“altri’, a disposizione immediata del parlante che lo attiva per rispondere alle domande esplicite del
ricercatore [...]", dalla coscienza linguistica che “presiede effettivamente al cambio linguistico del par-
lante [...]. Un tale livello non ¢ immediato, ossia non ¢ a immediata disposizione del parlante: pud
essere tuttavia esplicitato, portato a consapevolezza, per cosi dire, col ragionamento e talora mediante
I’interazione con il ricercatore”.

7 Cfr. il contributo di Moretti in questo volume.
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ma anche nel posizionamento dell’identita (socio)linguistica personale o del grup-
po rispetto alla societa d’accoglienza. Come osserva Vietti (2002: 61), infatti, “la
stessa intervista in cui Ego descrive il proprio RS puo essere analizzata secondo una
prospettiva di costruzione dell’identita sociale ¢ culturale che metta in evidenza la
dimensione valoriale e 'emergere di uno o pitl punti sulle realtd”.

Le narrazioni esaminate chiariscono, dal nostro punto di vista, alcune possibili
dinamiche conoscitive degli informanti riguardanti la realta linguistica e sociale in
cui vivono.

Tabella 1 - Norme di trascrizione

Ab. identificativo dei locutori
[ inizio di sovrapposizione

] fine di sovrapposizione
testo enfasi particolare

te::sto allungamento di un suono

intonazione discendente, conclusiva
S intonazione continuativa
? intonazione ascendente
! intonazione animata
1 pitch ascendente
l pitch discendente

+ pause; la durata della pausa & proporzionale al numero di segni
((testo)) annotazioni in corsivo sui comportamenti verbali
(in particolare la risata) e non verbali.
corsivo parole in dialetto
Bibliografia

Amoruso C. (2008), Tunisians in Sicily and Migration Dynamics. Urban Settings in
Comparison, in KREFELD T. (Hrsg.), Sprachen und Sprechen im stidtischen Raum, Lang,
Bern: 120-127.

AMORUSsO C. - ScaArRPELLO L. (2010), Il dialetto nei discorsi degli immigrati: intrecci di si-

stema e scelte d’uso, in XXV* Congrés International de Linguistique et de Philologie Romanes,
Walter de Gruyter, Berlin: 4-12.

Ban¥I E. (1993), L’italiano regionale/popolare come L2 da parte di extracomunitari, in
Hortus G.- RADTKE E. (Hrsgg.), Sprachprognostik und das ‘italiano di domani’. Prospettive
per una linguistica ‘prognostica’, Narr, Tiibingen: 99-126.

BARONI R. - GIROUD A. (2010), L’identité narrative en question. Biographie langagiére
et réaménagement identitaire, in Enjeux, Revue de formation continuée et de didactique du
[frangais 78: 63-95.

BERRUTO G. (2007), Sulla vitalita sociolinguistica del dialetto, oggi, in RaAiMONDI G.,

RevEeLL L., (a cura di) La dialectologie anjourd ’hui. Atti del Convegno internazionale “Dove
va la dialettologia’, Edizioni dell’Orso, Alessandria: 133-148.



56 VALERIA VILLA

CHINI M. - ANDORNO C. - Brazzr M. - INTERLANDI G.M. (2004), Indagine sul plurilin-
guismo di immigrati a Pavia e a Torino: primi risultati, in BomB1 R. - Fusco F (a cura di),
Citta plurilingui, Lingue e culture a confronto in situazioni urbane, Forum, Udine: 133-164.

CuzzoLiN P. (2001), Percezione del contatto di lingue: arabo classico, arabo moderno,
italiano, dialetto, in VEDOVELLI M. - MASSARA S. - GIACALONE RAMAT A. (a cura di),
Lingue e culture in contatto. L'italiano come L2 per gli arabofoni, FrancoAngeli, Milano: 89-
107.

D’AGosTINO M. (2004), Immigrati a Palermo. Contatti e/o conflitti linguistici e immagini
urbane, in BomBI R. - Fusco F (a cura di), Ciztd plurilingui, lingue e culture a confronto in
situazioni urbane, Forum, Udine: 191-210.

DE FINa A. (2003), Identity in Narrative: A Study of Immigrants Discourse, John Benjamins,
Amsterdam.

DE FINA A. (2006), Group identity, narrative and self-representation, in DE FINa A. -
SHIFFRIN D. - BAMBERG M. (eds.), Discourse and identity, Cambridge University Press,
Cambridge: 351-375.

DE FiNa A. - King K.A. (2011), Language problem or language conflict? Narratives of
immigrant women’s experiences in the U.S., in Discourse Studies 13(2): 163-188.

DepPrez C. (2002), La langue comme épreuve dans les récits d’immigration, in KIRSTEN
A.-Roos E. (¢éds.), Biografie linguistiche, Biographies langagi¢res, Biograffas linguisticas,
Sprachbiographien, in Bulletin suisse de linguistique appliquée 76: 39-52.

Foresti F. (2010), Profilo linguistico dell’ Emilia-Romagna, Laterza, Bari.

GEORGAKOPOULOU A. (2006), The other side of the story: Towards a narrative analysis of
narratives-in-interaction, in Discourse Studies 8(2): 235-257.

Guerint E (2008), Atteggiamenti ¢ consapevolezza linguistica in contesto migratorio:
qualche osservazione sugli immigrati ghanesi a Bergamo, in BERRUTO G. - BRINCAT ]. -
CARUANA S. - ANDORNO C. (acura di), Lingua, cultura e cittadinanza in contesti migratori.
Europa e area mediterranea. Atti dell'8° Congresso dell Associazione Italiana di Linguistica
Applicata, Malta, 21-22 febbraio 2008, Guerra, Perugia: 133-163.

IANNACCARO G. (2002), La percezione del cambio linguistico nel parlante, in CINI M.
- REGis R. (a cura di), Che cosa ne pensa oggi Chiaffredo Roux? Percorsi della dialettologia
percezionale all'alba del nuovo millennio, Edizioni dell’Orso, Alessandria: 81-108.

KinG K.A. - DE FiNa A. (2010), Language policy and Latino immigrants: An analysis of
personal experience and identity in interview talk, in Applied Linguistics 31(5): 623-650.
LoDp1 G. (2005), L’intérét épistémologique de Iautobiographie linguistique pour I’acqui-
sition/enseignement des langues, in MOCHET M.A. - BARBOT M.J. - CASTELLOTTI V. -
CHiss J.-L. - DEVELOTTE C. - MOORE D. (éds.), Plurilinguisme et apprentissage. Mélanges,
Daniel Coste, Ecole Normale Supérieure, Lyon: 143-154.

McApawms D.P. (2011), Narrative identity, in SCHWARTZ S.J. - Luyckx K. - VIGNOLES
V.L. (eds.), Handbook of identity theory and research, Springer, New York: 99-115.

MonpaDA L. (2002), Pratiques de transcriptions et effets de catégorisation, in BoNU B.
(éd.), Transcrire Uinteraction. Cabiers de praxématique, Université Paul Valéry Montpellier,

39:45-75.



DINAMICHE DI CONTATTO LINGUISTICO NELLE NARRAZIONI DI IMMIGRATT 57

MonNDaDA L. (2008), La transcription dans la perspective de la linguistique interaction-
nelle, in M. BILGER (éd.), Données orales. Les enjeux de la transcription, Cahiers de I’ Univer-
sité de Perpignan 37: 127-155.

MOoRETTI B. (2006), Nuovi aspetti della relazione italiano dialetto in Ticino, in SOBRERO
A. - MIGLIETTA A. (a cura di), Lingua e dialetto nell Italia del duemila, Congedo Editore,
Galatina: 31-48.

Mosca M. (2006), Varieta dialettale piemontese nelle esperienze linguistiche di immigra-
ti senegalesi, in BANFI E. - GavioL1 L. - GuarRDIANO C. - VEDOVELLI M. (a cura di),
Problemi e fenomeni di mediazione linguistica e culturale. Atti del 5° Congresso internazio-
nale dell Associazione Italiana di Linguistica Applicata, Bari, 17-18 febbraio, 2005, Guerra,
Perugia: 221-243.

NuUNaN D. - CHo1]. (2010), Language and Culture. Reflective Narratives and the Emergence
of Identity, Routledge, New York.

PUGLIESE R. - ViLLA V. (2012), Aspetti dell’integrazione linguistica degli immigrati nel
contesto urbano: la percezione e 'uso dei dialetti italiani, in TELMON T. - RAIMONDI G. -
ReVELLI L. (a cura di), Coesistenze linguistiche nell’Italia pre-e postunitaria, Bulzoni, Roma:
139-160.

QuasTHOFF UM. - BECKER T. (2005), Different dimensions in the field of narrative in-
teraction, in QUASTHOFF UM. - BECKER T. (eds.), Narrative interaction, John Benjamins,
Amsterdam: 1-12.

SANTIPOLO M. - TUCCIARONE S. (2004), Semi-dialettofonia e semi-italofonia degli im-
migrati in Veneto: una prima descrizione sociopragmatica tra emozioni e atteggiamenti, in
ALBANO LEONIF. - CUTUGNO E. - PETTORINO M. - SavY R. (a cura di), #/ pariato italiano.
Atti del Convegno Nazionale, M. D’Auria Editore, Napoli.

ScHENA A. (2009), Espressivitd e coesione: lingua e dialetto fra i giovani pugliesi, in
MaRrcATo G. (a cura di), Dialetto. Usi, funzioni, forma. Sappada-Plodn, 25-29 giugno 2008,
Unipress, Padova: 283-288.

SHULOVA-PIRYATINSKY L. - HARKINS A. (2009), Narrative discourse of native and immi-
grant Russian-speaking mother-child dyads, in Narrative Inquiry 19(2): 328-355.

TesSAROLO M. (2009), Funzioni sociale e culturale del dialetto: ristrutturazione del costu-
me linguistico, in MARCATO G. (a cura di), Dialetto. Usi, funzioni, forma. Sappada-Plodn,
25-29 giugno 2008, Unipress, Padova: 93-100.

VALENTINI A. (2005), Lingue ¢ interlingue dell’immigrazione in Italia, in Linguistica e
Filologia 21: 185-208.

VEDOVELLI M. (2001), Atteggiamenti linguistici e lingue in contatto, in VEDOVELLI M. -
MASSARA S. - GIACALONE RAMAT A. (a cura di), Lingue ¢ culture in contatto. L'italiano
come L2 per arabofoni, FrancoAngeli, Milano: 111-139.

VIETTI A. (2002), Analisi dei reticoli sociali e comportamento linguistico di parlanti plu-
rilingui, in MOLINELLI P. - DAL NEGRO S. (a cura di), Comunicare nella torre di Babele.
Repertori plurilingui in Italia 0ggi, Carocci, Roma: 43-61.

VIETTI A. (2003), Come costruire una intervista “ecologica”: per una interpretazione con-
testualizzata dei dati, in VALENTINI A. - MOLINELLI P. - CUZZOLIN P. - BERNINI G. (a cura
di) Ecologia linguistica, Bulzoni, Roma: 161-184.



58 VALERIA VILLA

Virra V. (2012a), La communication interculturelle entre migrants et italiens: choix
linguistiques d’exclusion et d’inclusion, in LEBON-EYQUEM M. - BuLoT T. - LEDEGEN
G. (&ds.), Ségrégation, normes et discrimination(s). Sociolinguistique urbaine et migrance.
Journées Internationales de Sociolinguistique Urbaine, Université de la Réunion, Eme,
Bruxelles: 143-174.

ViLra V. (2012b), «Migrants et dialectes» dans la presse italienne: représentations, enjeux
et implications, in ESSAIS, Revue Interdisciplinaire d’Humanités, Presses Universitaires de
Bordeaux, Bordeaux: 29-45.



LUISA AMENTA!

Varieta dei repertori nelle classi multilingui

The aim of this chapter is to describe how second generation immigrants — born in Italy or
arrived before the compulsory school age — perform multilingual communication practices
at school. In the last few years attention has focussed on the school as an institutional com-
municative context where teachers and learners interact, and as a community of practices
where young speakers operate in different communicative situations and continuously con-
struct and reconstruct their identities through their linguistic choices. In this study, the role
of dialect as an intergeneration code, and the role of Italian as an interpersonal code and the
language of study are investigated in the multilingual repertoire of second generation immi-
grants. Data were collected through a questionnaire and the direct observation of teacher/
students interactions in classroom.

1. Premessa

Nel presente contributo si osserveranno le modalita di gestione delle varieta in si-
tuazioni di multilinguismo nel particolare scenario linguistico della Sicilia contem-
poranea, in cui la presenza sempre pitt massiccia di immigrati di diversa provenienza
ha ulteriormente arricchito il gia composito repertorio.

Lo scenario linguistico della Sicilia contemporanea, infatti, si caratterizza per la
presenzadiuna pluralita divarieta: accanto a un tasso sempre pit elevato di italofonia
nelle sue declinazioni (italiano regionale, italiano regionale popolare, cfr. Amenta
- Castiglione, 2010) si registra il mantenimento della vitalita del dialetto, non solo
come codice di comunicazione fra le generazioni (cfr. Amenta - Paternostro, 2005;
2006), ma anche come risorsa attraverso cui una parte dei soggetti migranti si inseri-
sce nel tessuto sociale dell’isola, divenendo per essi lingua della comunicazione quo-
tidiana prima ancora dell’italiano appreso come L2 (cfr. Amenta - Piazza, 2010).

Leffetto pit evidente di questa realta si avverte sul piano linguistico presso gli
immigrati di seconda generazione (nati in Italia o arrivati in et prescolare), per i
quali le pratiche comunicative plurilingui scandiscono ogni momento del quotidia-
no. Per questi ragazzi italiano della comunicazione quotidiana si affianca alle loro
community languages, al dialetto, a cui spesso i loro coetanei italiani ricorrono per
fini ludici e di coesione del gruppo, e ancora all’italiano come lingua dello studio.

Nella prospettiva di indagine, la classe costituisce un ambito privilegiato di os-
servazione delle forme assunte dal multilinguismo, sia in quanto spazio in cui si
realizzano relazioni dense tra pari che provengono da culture diverse, sia in quanto

! Universita di Palermo.
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luogo in cui, almeno programmaticamente, ¢’¢ un’attenzione specifica alla ricchez-
za linguistica e alla comunicazione interculturale. I contesto scolastico, puo, infatti,
essere visto nella duplice veste di dominio comunicativo istituzionalmente definito,
caratterizzato appunto dall’interazione asimmetrica insegnanti/allievi, ¢ di comu-
nita di pratica, ampiamente studiata negli ultimi anni dalla sociolinguistica (cfr., fra
gli altri, Eckert, 2000 ¢ Rampton, 2006).

Cio assume una particolare rilevanza, se si prendono, come punto di osserva-
zione, le ultime classi della scuola dell’obbligo, ossia quelle del biennio della scuola
superiore, in cui, oltre a diventare pil significative le relazioni tra pari, anche nella
definizione dell’identita del singolo nel gruppo classe, si allarga la forbice delle dif-
ferenze tralalingua della comunicazione e lalingua dello studio, in quanto I'approc-
cio con discipline di indirizzo comporta una terminologia sempre pit specialistica.

A partire da queste premesse, nella ricerca che si presenta abbiamo rivolto la
nostra attenzione alle varieta del repertorio nelle classi multilingui del biennio di
alcune scuole secondarie di secondo grado di Palermo, focalizzandola soprattutto
su due prospettive di indagine:

a. il ruolo del dialetto nella comunicazione tra pari;
b. Pitaliano quale lingua dello studio veicolata dagli insegnanti e dai libri di testo.

La prima prospettiva ci ¢ sembrata significativa per indagare le varieta usate con
i compagni. La seconda risulta esemplificativa del tipo di rapporto con la lingua nel
contesto istituzionalizzato della classe. Indagando questi due poli estremi del reper-
torio ci proponiamo anche di verificare se a un diverso livello di integrazione nel
gruppo dei pari possa corrispondere anche un diverso atteggiamento nei confronti
degli insegnanti e delle difficolta legate alla lingua dello studio.

I dati che verranno presentati in questa sede sono stati elicitati mediante la som-
ministrazione di un questionario auto-percettivo sugli usi linguistici e sulle varieta
di lingua presenti nelle classi e mediante la raccolta di un corpus di interazioni gui-
date ¢ spontanee, asimmetriche (con le insegnanti) e simmetriche (tra pari), di un
campione di sedici ragazzi immigrati (differenziati in base a L1 dei genitori, L1 del
soggetto, comunita etnica di appartenenza, data di arrivo e durata del soggiorno). I
dati raccolti ci hanno permesso di individuare, attraverso casi-studio, alcune tipolo-
gie di soggetti che differiscono in funzione delle diverse modalita di gestione delle
varietd di codici a loro disposizione nel contesto scolastico.

2. Alunni stranieri nelle scuole

In Sicilia, seppur con differenze significative tra le varie provincie, negli ultimi dieci
anni si ¢ assistito, come nel resto del territorio nazionale, a un progressivo incremento
nelle classi della presenza di alunni con cittadinanza non italiana.

Gli ultimi dati diffusi dall’ Ufficio Scolastico Regionale (USR) mostrano come gia
da alcuni anni la presenza degli alunni stranieri riguardi anche le scuole secondarie di
secondo grado, sebbene con un’incidenza minore rispetto ai numeri delle scuole pri-
marie e secondarie di primo grado. In particolare, se osserviamo le percentuali relative



VARIETA DEI REPERTORI NELLE CLASSI MULTILINGUI 61

alle scuole secondarie di secondo grado ci accorgiamo di come il trend di alunni con
cittadinanza non italiana sia in continua crescita negli anni di riferimento (Tabella 1).

Tabella 1 - Alunni con cittadinanza non italiana per livello scolastico in Sicilia
(Valori assoluti e per 100 alunni in totale)

Anniscolastici Totale % Infanzia % Primaria % Sec Igrado % Sec.Ilgrado %

2007/2008 14726 1,7 2581 17 5883 22 335 19 2.906 1,0
2008/2009 16595 19 2988 2,0 6.658 25 3793 21 3.156 1,1
2009/2010  19.767 2,3 3448 23 7573 29 4717 27 4029 1,5
2010/2011  19.752 2,3 3348 23 7573 29 4702 27 4029 1,5
2011/2012  21.398 2,5 3861 26 8.016 31 5.180 3,0 4.381 1,7

Fonte: rielaborazione dell’USR-Sicilia dei dati del MIUR, tratto da Turrisi (2013: 116)

Naturalmente non si possono trattare in modo omogeneo tipologie di apprendenti
stranieri che sono tra loro profondamente diverse: da una parte gli alunni con cit-
tadinanza non italiana ma che sono nati nel nostro paese o sono arrivati in eta pre-
scolare, e dunque hanno seguito in Italia tutto il percorso di scolarizzazione — questi
alunni rientrano nella “seconda generazione” stricto sensu — e dall’altra gli alunni
non italiani che sono nati nei loro paesi d’origine e che si sono inseriti a diversi livel-
li nel nostro sistema scolastico — in genere, secondo quanto prevede la normativa,
nelle classi pit 0 meno corrispondenti alla loro eta anagrafica. Se per i primi, infatti,
I'inserimento nel nostro sistema scolastico avviene in modo piti naturale e graduale,
per i secondil’impatto con la scuola comporta traumi che si uniscono a quelli subiti
per 'esperienza della migrazione, dello sradicamento dal mondo d’origine. Tutto
cio comporta conseguenze non indifferenti nella gestione delle varieta del proprio
repertorio, soprattutto nella volonta di mantenere vive nelle loro competenze le lin-
gue di origine, e sulle possibilita di successo scolastico.

Le percentuali degli alunni con cittadinanza non italiana ma nati in Italia, che
frequentano i vari ordini di scuola in Sicilia, registrano un incremento soltanto nella
scuola dell’infanzia (Tabella 2).

Tabella 2 - Alunni con cittadinanza non italiana nati in Italia per livello scolastico
(per 100 alunni con cittadinanza non italiana in Sicilia)

Anni scolastici Totale Infanzia Primaria Sec. I grado  Sec. Il grado
2007/2008 32,4 54,2 35,1 26,1 15,0
2008/2009 30,0 52,9 32,6 20,5 14,6
2009/2010 0,0 55,3 31,5 18,9 18,3
2010/2011 31,5 58,6 325 23,2 15,9
2011/2012 30,6 58,9 30,1 22,9 15,6

Fonte: rielaborazione dell’USR-Sicilia dei dati del Miur, tratto da Turrisi (2013: 117)
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Le scuole secondarie in cui questa presenza ¢ maggiore sono: I’Istituto Tecnico
Commerciale e per Geometri (3,93% del totale di alunni) I’Istituto per il Turismo
(3,92%), I'Istituto Professionale per I’Industria e Artigianato (2, 39%), gli Istituti
Tecnici Industriali (2,46%) e il Liceo Socio-Psico-Pedagogico (1,56%). Le pitt basse
percentuali si registrano per il Liceo Scientifico (0,99%) ¢ Classico (0,45%).

Pur con le differenze che abbiamo sottolineato relativamente alle due tipologie
di apprendenti, questi dati confermano come ’attenzione non possa essere rivolta
soltanto ai bisogni linguistici del periodo di accoglienza o di inserimento, ma si deb-
ba estendere al periodo successivo in cui gli alunni stranieri, pur acquisendo un piu
elevato bagaglio di competenze linguistico-comunicative, devono sviluppare tutta
una serie di abilita e conoscenze necessarie per studiare nella L2.

3. Metodologia e campione

In questa sede abbiamo preferito considerare la “seconda generazione” in senso lato,
dal momento che ci ¢ sembrato interessante poter osservare eventuali differenze nei
rapporti con le lingue della scolarizzazione, che si potessero ricollegare al periodo di
inserimento nel contesto scolastico. Per tale ragione abbiamo inserito nel campione
considerato sia figli di migranti nati in Italia sia ragazzi che si sono inseriti da appena
un anno nella scuola superiore, tenendo separati tali casi nell’analisi dei dati.

Il questionario, somministrato secondo la modalita di un’intervista semidiretti-
va, prevedeva che i ragazzi intervistati riflettessero sulle lingue usate in classe nella
comunicazione tra pari — in special modo relativamente all’uso del dialetto — e sulle
modalita di impiego dell’italiano da parte dei loro compagni: si chiedeva loro se
notassero differenze nel modo in cui i compagni si rivolgevano a loro quando par-
lavano italiano.

Relativamente alla lingua dello studio alcune domande erano volte a indagare
il tipo di lingua usata dall’insegnante. Altri punti del questionario riguardavano la
possibilita degli alunni di intervenire nell’interazione con I'insegnante per richie-
dere chiarimenti e le strategie messe in atto dall’insegnante per spiegare meglio il
contenuto della lezione qualora questa risultasse poco chiara. Un’altra sezione del
questionario riguardava pill specificatamente la lingua dello studio, eventuali dif-
ficolta riscontrate nei libri di testo e nelle consegne degli esercizi. In proposito, un
argomento di discussione, affrontato in classe insieme ai compagni italiani, ¢ stato
quello relativo alle strategie messe in atto per superare le difficolta riscontrate nei
libri di testo durante lo studio individuale. Questo argomento ha permesso di far
emergere anche eventuali interventi di facilitazione messi in atto dai compagni ita-
liani nei confronti degli stranieri.

I ragazzi intervistati hanno tutti un’etd compresa tra i 14 ¢ i 17 anni: quattro di
essi provengono dal Marocco, cinque dal Bangladesh, cinque dallo Sri Lanka e due
da Capoverde (Tabella 3).

La scelta di queste comunita dipende dal fatto che sono le pitt numerose tra quel-
le presenti a Palermo.
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Le interviste si sono svolte individualmente al di fuori della classe, cosicché gli
intervistati potessero sentirsi pitt liberi anche di esprimere le loro impressioni sulle
varietd usate dai compagni e dalle insegnanti e poi si ¢ preso parte ad alcune lezioni
nelle loro classi al termine delle quali si ¢ chiesto a tutti i compagni di partecipare a
una discussione sui temi su esposti.

4. Il ruolo del dialetto nella comunicazione tra pari

Relativamente alla prima prospettiva di indagine, circa la presenza del dialetto tra le
varieta del repertorio, va tenuto presente che molti istituti superiori in cui sono in-
seriti i ragazzi stranieri sono in zone della citta in cui particolarmente vitale rimane
il ruolo del dialetto.

Tabella 3 - Soggerti intervistati

Nome Luogo di origine Era Anni di permanenza a Palermo
Othmana Marocco 17 anni 12
Mohammed Marocco 16 anni 7
Samira Marocco 15 anni Nata a Palermo
Ataoui Marocco 15 anni 1
Jeny Bangladesh 16 anni 12
Ishraq Bangladesh 14 anni 6
Kamal Bangladesh 15 anni 5
Galib Bangladesh 15 anni 3
Shamal Bangladesh 16 anni Nato a Palermo
Sasipan Sri Lanka 16 anni Nato a Palermo
Jamath Sri Lanka 15 anni 7
Theepan Sri Lanka 16 anni 5
Justin Sri Lanka 14 anni 2
Gopynath Sri Lanka 17 anni 1
Jessica Capoverde 16 anni 7
Francisca Capoverde 15 anni 5

Precedenti ricerche, per cui si rimanda principalmente alle indagini di Amoruso
(2002) e di Amoruso - Scarpello (2005), hanno messo in evidenza come il rappor-
to degli immigrati con il dialetto ¢ assai contraddittorio e riflette le posizioni ora
di accettazione di esso, soprattutto con fini strumentali, ora di dialettofobia che
sono proprie di una fetta consistente di palermitani, che nelle politiche linguistiche
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familiari si sono visti costretti ad abbandonare I'uso del dialetto. Dagli studi citati
emerge come, per quanto concerne gli immigrati, pitt che a scelte di singoli si puo
fare riferimento a posizioni prese da intere comunita che decidono di orientarsi in
modo differente nei confini linguistici della citta.

In D’Agostino ez al. (2003) avevamo avuto gia modo di studiare I'immagine
generale di Palermo e della sua articolazione interna da parte di queste comunita e
avevamo individuato tre tipologie di vissuto dello spazio urbano che rispecchiavano
anche diversi tipi di repertorio in cui il dialetto acquisiva un peso differente.

Da quello studio era emerso come i membri della comunita tamil abbiano un
rapporto con la citta e con le lingue di tipo strumentale. La permanenza a Palermo ¢
vissuta come una tappa momentanea del loro progetto migratorio ¢ nelle loro scuo-
le studiano contemporaneamente inglese (per potersi trasferire in Gran Bretagna)
e tamil (per un altrettanto desiderato ritorno nella madrepatria). Il lavoro presso
famiglie benestanti li isola dai contatti con il dialetto ¢, nella maggior parte dei casi,
anche il loro apprendimento dell’italiano ¢ rallentato dai pochissimi scambi verbali
con i datori di lavoro, per cui il loro livello di interlingua ¢ sorprendentemente basso
se messo in relazione con una permanenza abbastanza lunga.

Le comunita ivoriane e capoverdiane invece instaurano con gli spazi e con le lin-
gue della societa ospitante un rapporto funzionale per conservare la propria identita
culturale. Hanno un forte sentimento di identita di gruppo unito a una provenienza
sociale medio-alta, che pone questi soggetti nelle condizioni di presentarsi con sicu-
rezza e orgoglio alla societa locale.

La comunitd marocchina comprende soggetti che, dopo il loro arrivo a Palermo,
si sono gradualmente immersi nella realta socio-economica locale. I maghrebini
hanno una provenienza sociale medio-bassa e si dedicano alla vendita di prodot-
ti di vario tipo nei mercati. La loro capacita di esprimersi in maniera immediata e
spontanea non si accompagna sempre a una buona competenza linguistica dell’ita-
liano, dato che usano indifferentemente sia I’italiano che il siciliano. In alcuni casi
si forma un codice misto in cui elementi del dialetto e dell’italiano si intersecano
continuamente senza che il parlante abbia una chiara percezione della loro differen-
te appartenenza; in altri casi il soggetto appare consapevole della diversita fra i due
codici linguistici ma sceglie di avvalersi costantemente del dialetto ogni volta che la
lingua nazionale risulti insufficiente alle sue esigenze espressive, soprattutto in cor-
rispondenza di frasi idiomatiche, proverbi, luoghi comuni. E chiaro che, al contrario
di quanto osservato per i due gruppi precedent, in questi parlanti non ¢ presente
alcuna percezione negativa del dialetto.

A partire da questi risultati, i casi-studio esaminati nella presente ricerca voglio-
no essere una prima ricognizione sulla percezione dell’uso del dialetto e sull’atteg-
giamento verso questo da parte di adolescenti che appartengono alle stesse comuni-
ta. In tal senso, si intende esaminare se appartenere alla seconda generazione di mi-
grazione e ’essere inseriti in un contesto scolastico italiano possa in qualche modo
modificare la percezione e gli atteggiamenti nei confronti delle varieta di lingua che
sono invece propri dei genitori. Per ogni comunita presenteremo alcuni casi-studio,
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che ci sono sembrati piu significativi a livello esemplificativo e che si differenziano
in relazione al tempo di permanenza a Palermo.

Gopynath proviene dallo Sri Lanka e vive a Palermo soltanto da un anno. Si ¢
inserito nel sistema scolastico italiano dopo aver frequentato otto classi delle undici
previste dal sistema del suo paese. Frequenta una seconda del Liceo Socio-Psico-
Pedagogico e dichiara di conoscere la lingua tamil, il singalese, I’inglese e Iitaliano.
Circa i suoi progetti futuri dichiara una certa indifferenza circa la prospettiva di
rimanere a Palermo o di trasferirsi altrove. I suoi amici non si limitano ai compa-
gni di classe ma “a tutta la scuola” — come afferma — e cid provoca sentimenti di
gelosia anche da parte degli stessi compagni. Sostiene di non avere altri amici dello
Sri Lanka. Riguardo alle varieta di lingua usate dai suoi compagni dice che usano
soltanto I’italiano e che solo qualche volta si rivolgono a lui in inglese, spesso dietro
sollecitazione dell’insegnante.

Benché alla richiesta circa I'uso del dialetto abbia affermato che i suoi compagni
e amici a scuola non lo usano mai, nel prosieguo dell’intervista emerge il contrario:

(1) R: Allora Gopynath // tu mi hai detto che i tuoi compagni, i tuoi amici parlano
solo in italiano. Ti hanno mai detto questa parola: Amuni?

I: Si!

R: E sai cosa vuol dire?

I: “Andiamo”!

R: E una parola italiana?

I: <mhmh>.

(Gopynath, 17 anni, Sri Lanka, da un anno a Palermo, lingue conosciute: tamil, sin-
galese, inglese e italiano)?

Nel repertorio di Gopynath italiano e dialetto sono due realtd indistinte. Cio pud
sicuramente dipendere dal fatto che il suo inserimento nella realtd palermitana ¢
troppo recente per consentirgli un’analisi corretta dell’input che riceve. Tutta la
produzione di Gopynath si mantiene infatti ad un livello di interlingua iniziale. Per
lui, dunque, I'uso del dialetto non puo essere ancora una risorsa per inserirsi nel
gruppo dei pari in cui, peraltro, dimostra di essere gia a proprio agio.

Theepan, 16 anni, da cinque anni a Palermo, frequenta una seconda dell’I-
stituto Tecnico Industriale. Dichiara di conoscere il tamil, I'inglese e Iitaliano.
Differentemente da Gopynath, il periodo piti lungo di permanenza a Palermo gli
permette di identificare il dialetto come una varieta distinta dall’italiano. Tuttavia,
alla richiesta di dire qualche parola in dialetto, sorride ¢ afferma di non parlare mai
in dialetto perché non gli piace cosi come non accetta che i compagni gli parlino
in dialetto. Ciononostante dichiara di avere un buon rapporto con i compagni e
dimostra di essere inserito nel gruppo classe:

? Convenzioni grafiche: R = Raccoglitore; I: Informatore; Ins.: Insegnante; / // /// = pause pitt o
meno lunghe; a: a:: a::: = allungamenti di diversa durata; abed | efg = autocorrezione, abed. = in-
tonazione conclusiva; abed? = intonazione interrogativa; abed! = intonazione esclamativa; [abed]=
enunciati sovrapposti; <abcd> = pause piene e commenti del trascrittore.
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(2) R: Ma i tuoi compagni parlano dialetto o no?

I: certo! Loro parlano, io mai.

R: Perché?

I: No mi piace:::, no mi piace compagni che parlano dialetto. Io non rispondo.
(Theepan, 16 anni, Sri Lanka, da 5 anni a Palermo, lingue conosciute: tamil, italia-
no, inglese)

Un atteggiamento parallelo a quello di Gopynath e Theepan ¢ espresso anche da
Sasipan, nato a Palermo, dove ha compiuto tutto il suo percorso di scolarizzazione
sino alla classe attuale, una seconda dell’ Istituto Tecnico Commerciale.

Sasipan dichiara di parlare in famiglia con i genitori tamil e con il fratello pit
piccolo italiano ad eccezione di qualche parola in tamil. E stato nello Sri Lanka sol-
tanto una volta e il suo desiderio ¢ di trasferirsi in Canada. Dichiara che i suoi amici
sono tutti tamil, o nati a Palermo o nello Sri Lanka. Ha frequentato la scuola tamil
sino alla terza media parallelamente a quella italiana. Manifesta un atteggiamento
di parziale chiusura rispetto alla societd ospite quando, circa i rapporti con i suoi
compagni, afferma quanto segue:

(3) R: Alcuni dei tuoi compagni sono amici tuoi?

I: mh // sorvoliamo sui rapporti con i miei compagni.

R: mh. Ma capita che ti invitano // alle feste dei loro compleanni?

I: Compleanni mi invitano // ma io mi rifiuto di andarci.

(Sasipan, 16 anni, Sri Lanka, nato a Palermo, lingue conosciute: tamil e italiano)

A riprova di questo atteggiamento di chiusura, relativamente alle varieta di lingua
usate dai compagni, annovera anche il siciliano, ma dichiara di non ricordare nessu-
na parola in siciliano, perché non gli interessa.

Seppure con le dovute differenze, per Gopynath, Theepan e Sasipan il siciliano
non rientra tra le varieta del repertorio con cui si vogliono confrontare. Osservando
questi tre casi si potrebbe ipotizzare che il dialetto viene percepito tanto pit negati-
vamente quanto pilt aumenta il periodo di permanenza. In particolare, Sasipan, pur
essendo nato a Palermo, manifesta nei confronti del dialetto lo stesso atteggiamento
di indifferenza della comunita a cui appartiene, che si potrebbe ricondurre a una
volonta scarsamente integrativa. In tal senso un forte peso puo aver esercitato anche
la frequenza della scuola tamil.

Va notato, pero, come indirettamente e inconsapevolmente la varieta locale
transiti nelle competenze linguistiche di questi alunni per il tramite dell’italiano
regionale. Alla domanda di quanto capisca quando parla I’insegnante, tra le possi-
bili alternative Sasipan risponde “abbastanza” ¢ alla richiesta se abbastanza sia piti o
meno di “molto’, senza esitazione Sasipan afferma “di piti” secondo 'accezione che
abbastanza ha nell’italiano regionale in Sicilia.

Shamal ¢ un ragazzo di 16 anni, originario del Bangladesh, ma nato a Palermo.
Frequenta la seconda classe dell’ Istituto Tecnico Industriale e dichiara di conoscere
bengalese, inglese, italiano e siciliano. Durante 'osservazione in classe capita spes-
so che si rivolga in siciliano ai suoi compagni con gli stessi appellativi del dialetto
che sono ormai pienamente attestati nel linguaggio giovanile dei ragazzi siciliani
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(cumpa, cuci). Manifesta un’assoluta serenita ideologica nei confronti del dialetto
che percepisce come la lingua maggiormente adatta alla socializzazione con i com-
pagni, per cui alterna con consapevolezza italiano e dialetto:

(4) R: Con i tuoi compagni parli pitt in italiano o in dialetto?

I: mh:: tutti e due!

R: E loro con te?

I: Pit dialetto. Per scherzare.

(Shamal, 16 anni, Bangladesh, nato a Palermo, lingue conosciute: bengalese, italiano
e siciliano)

Sebbene si trovi a Palermo; da sei anni, Ishraq manifesta posizioni analoghe a quelle
di Shamal. Ishraq ¢ un ragazzo di 14 anni che frequenta la prima classe dell’Istituto
Tecnico Industriale. E molto sveglio e si dimostra ben inserito nella vita della classe.
Ha cominciato a frequentare la scuola a Palermo dalla seconda elementare. In fa-
miglia continua a parlare bengalese, tranne che con la sorellina di cinque anni che ¢
nata a Palermo; ciononostante il suo italiano ¢ molto fluente e conosce e cita molti
proverbi. Tra le lingue conosciute, Ishraq annovera il bengalese, Iinglese, I’italiano,
I'arabo letterario, in quanto di religione musulmana, ¢ il siciliano. Afferma che i suoi
compagni parlano sia in italiano che in siciliano:

(5) R: Come parlano i tuoi compagni?

I: Compagni parlano scherzoso // alcuni italiano, altri siciliano. In siciliano capi-
scono di pitt!

R: Ah! Conosci qualche parola del siciliano?

I: <ride> s\. Amuni// Babbio, | Compa), Cchi ffai?

R: [¢siciliano?]

I: si. si.

R: mh. Cosa vuole dire Compa?

I: <ride> Vuol dire “Amico”. Per chiamare uno | un tuo amico, gli dici:“Comzpa™!
(Ishraq, 14 anni, Bangladesh, da 6 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, arabo letterario, italiano e siciliano)

Ishraq si muove assolutamente a proprio agio tra le varieta del repertorio e passa
senza problemi dall’italiano al dialetto: I’alternanza dei codici gli permette di inse-
rirsi nel gruppo dei pari. La sua percezione del dialetto non ha alcuna connotazione
negativa, ma esso viene visto come un codice alternativo all’italiano da usare in de-
terminati contesti in cui si ¢ “amici” dell’interlocutore. Analogo ¢ il caso di Galib,
da tre anni a Palermo, che frequenta una seconda dell’Istituto Tecnico Industriale e
include fra le lingue conosciute anche il siciliano. Galib, tuttavia, dimostra una mi-
nore padronanza del dialetto rispetto a Ishraq perché non ¢ in grado di citare alcuna
parola dialettale se non dietro sollecitazioni.

Per questi ragazzi del Bangladesh di seconda generazione, che sono nati a
Palermo o hanno cominciato il loro percorso di scolarizzazione in Italia a partire
dalle prime classi delle elementari, differentemente da quanto si era osservato per la
prima generazione di immigrati che tendevano a escludere il dialetto dalle loro com-
petenze linguistiche (cfr. D’Agostino ez al., 2003), sembra emergere una tendenza a
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considerare il siciliano come un codice che favorisce I’integrazione con i pari e che
puo essere usato con la stessa finalita ludica. Questa conoscenza del dialetto, pero,
non implica da parte loro anche una volonta di permanenza a Palermo, perché di-
chiarano di voler vivere altrove.

Anche Jessica, una ragazza capoverdiana di 16 anni che vive a Palermo da 7 anni,
offre un indizio interessante, che andra senz’altro approfondito con una adeguata
base di dati, circa il rapporto della seconda generazione con il dialetto. Jessica in fa-
miglia parla il capoverdiano con la madre e Iitaliano con la sorella pit piccola, nata
a Palermo. Anche se lei e la madre parlano capoverdiano con la sorella, quest’ultima
risponde sempre in italiano. Tiene a precisare che la sorella parla italiano molto me-
glio di lei e infatti afferma: “corregge quando sbaglio verbi”. Per Jessica il fatto che la
sorella sia nata a Palermo e abbia cominciato a frequentare qui le scuole appare come
un vantaggio per la sua competenza dell’italiano.

Dimostra di essere molto ben inserita nella sua classe, una seconda dell Istituto
Tecnico Commerciale. I suoi amici sono quasi tutti italiani perché la comunita ca-
poverdiana di Palermo ¢ composta da circa trecento persone, prevalentemente pilt
grandi di lei ¢ con bambini piccoli, per cui non trova molti coetanei con cui rela-
zionarsi.

Circa le lingue conosciute cita il creolo capoverdiano, il portoghese, lingua uf-
ficiale di Capoverde, che ha imparato negli otto anni di scuola che ha frequentato
nella sua terra d’origine, I'inglese, il francese, I'italiano e il siciliano. Ammette che
i compagni di classe usano spesso il dialetto di cui dice “capisco ma non riesco a
spiegare” pero ¢ in grado di riportare alcune parole del dialetto come amuni ¢ arru-
spigghiati di cui fornisce anche una traduzione italiana, “spicciati!”, non letterale ma
che si rifa al significato con cui viene usato dai giovani nativi.

Anche lei, sebbene non abbia tra i suoi progetti futuri quello di rimanere a
Palermo, reputa importante capire il siciliano perché rappresenta una possibilita di
integrarsi con i suoi amici:

(6) R: I tuoi compagni usano spesso parole in dialetto?

I: si ¢ normale // compagni parlano normalmente// usano dialetto in classe fra di
noi. lo capisco ma non riesco a spiegare <sorride>.

R: E tu non usi mai parole in dialetto?

I: No, io no. Mia sorella dice:: amuni, come miei amici // per scherzo!

R: E a te piace il siciliano [o ti da fastidio]?

I: [Si. Mi piace], ¢ normale // per scherzo:: con amici.

R: E tua madre? Capisce il siciliano?

I: <ride> no! Lei no! A lei non piace siciliano!

(Jessica, 16 anni, Capoverde, da 7 anni a Palermo, lingue conosciute: capoverdiano,
portoghese, inglese, francese, italiano e siciliano)

Dalle sue dichiarazioni emerge una differenza tra la sua posizione e quella della ma-
dre. Infatti, se per la madre ¢ esclusa anche una competenza passiva del dialetto,
dato lo stigma di negativita che ¢ legato all’'uso di questo codice, per lei il dialetto
rappresenta una delle varietd del repertorio dei suoi coetanei che le permette di inte-
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grarsi con il gruppo. Le finalita ludiche che sono riconosciute negli usi giovanili del
dialetto sembrano eliminare la possibile connotazione negativa.

Una posizione analoga emerge anche dalle dichiarazioni di Francisca, 15 anni,
capoverdiana da cinque anni a Palermo. Francisca frequenta una prima dell Istituto
Tecnico Commerciale, dichiara di conoscere il capoverdiano, lingua della comuni-
cazione intrafamiliare, il portoghese, I’italiano, I’inglese ¢ un po’ di siciliano. Circa
il rapporto con il dialetto manifesta la necessita di averne almeno una competenza
passiva per poter adeguatamente inserirsi nel gruppo dei pari. Anche nel suo caso
sembra delinearsi una maggiore apertura verso I'uso di questo codice rispetto a
quanto non avvenga per la generazione precedente:

(7)R: Ti capita mai che i tuoi compagni parlino con te in dialetto?

I: Si.

R: E tu? Usi mai il dialetto con loro?

I: <sorride> qualche volta::: ma capisco!

R: per esempio? Ricordi qualche parola?

1: Si. Amuni!

R: E i tuoi genitori? Usano mai parole del dialetto? Le capiscono?

I: Usano mai! Capiscono:: un po.

(Francisca, 15 anni, Capoverde, da cinque anni a Palermo, lingue conosciute: capo-
verdiano, portoghese, italiano, inglese e siciliano)

Va osservato come per i giovani del Bangladesh e per le due ragazze capoverdiane il
siciliano sia essenzialmente una sfaccettatura del linguaggio giovanile, dato che ne
percepiscono l’impiego soprattutto come codice che crea coesione tra i pari.

Se, infine, prendiamo in considerazione la percezione e 'atteggiamento nei con-
fronti del dialetto di alcuni giovani della comunita marocchina, possiamo osservare
che questi ragazzi intervistati sono stati gli unici a sottolineare come il siciliano sia
effettivamente usato in cittd e proprio su questo punto hanno fondato la differenza
tra la lingua usata dagli insegnanti in classe con quello che avviene “fuori”:

(8) R: La tua insegnante in classe parla come parlano le altre persone per le strade,
fuori dalla scuola?

I: No! Fuori parlano gergo siciliano.

R: Ah! Tutti?

I: Si // tutti/// quasi. Qui parlano bene. Fuori siciliano.

R: E i tuoi compagni quando parlano con te, parlano italiano o siciliano?
I: Iraliano e siciliano::

R: Usano mai parole di altre lingue// inglese, francese?

I: No! Manco le sanno!

R: E tu con i tuoi compagni parli solo in italiano o anche in siciliano?

I: Anche siciliano!

R: Per esempio, qualche parola che dici?

I: <senza esitazione> cchi boi? Sugnu u megghju// Cchi fa, jucamu?

R: Sembri proprio un palermitano!

I: <guarda soddisfatto> mhmh.
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(Othmana, 14 anni, Marocco, a Palermo da 12 anni, lingue conosciute: italiano, ma-
rocchino, spagnolo a scuola, inglese poco e francese parlato con i genitori)

Dallo stesso frammento emerge una conoscenza del siciliano da parte di Othmana
che non si limita a singoli lessemi, ma che comprende anche intere frasi. Othmana
¢ molto orgoglioso del fatto di aver compiuto a Palermo tutto il suo percorso scola-
stico, il suo italiano ¢ molto fluente, ¢ si sente pienamente inserito nella sua classe.
Afterma di essere rimasto in buoni rapporti anche con alcuni compagni della scuola
media e di avere amici soprattutto italiani. Ciononostante non vede Palermo come
la sua meta ultima dato che dichiara di voler fare in Germania “I’ingegnere mecca-
nico o di energia rinnovabile”. Per lui la conoscenza del dialetto ¢ qualcosa che ha
anche a che fare piu con la cittd nel suo complesso che non con la sola dimensione
del rapporto con i compagni, dato che consideral’uso del dialetto ancora pienamen-
te vitale in citta.

I casi-studio della seconda generazione di marocchini sembrano amplificare e
interiorizzare maggiormente quel senso di appartenenza alla realtd ospite che era
emersa per le generazioni precedenti. E, grazie alla frequenza scolastica, riescono a
distinguere le varietd del repertorio con pit chiarezza di quanto non facciano i loro
genitori, attribuendo al siciliano il ruolo di lingua della comunicazione ordinaria e
all’italiano quello di lingua “istituzionale” della scuola e degli insegnanti.

Sulla base dei casi-studio esaminati, la prima prospettiva di indagine ha fatto
emergere differenze sostanziali nel modo di rapportarsi al dialetto da parte dei gio-
vani intervistati, che vanno dall’indifferenza nei confronti del dialetto, manifestata
dai ragazzi tamil, all’apertura ¢ alla condivisione di questo codice da parte dei gio-
vani marocchini.

S. L’italiano in classe

Se passiamo a considerare la seconda prospettiva di ricerca, relativa a come si rap-
portano i ragazzi intervistati con I’italiano quale lingua dello studio, in primo luogo
va segnalata la dichiarazione unanime circa il fatto che gli insegnanti usano una lin-
gua diversa in quanto “piu corretta” e molto pitt comprensibile:

(9) I: Loro parlano italiano quasi perfetto // cercano di correggerci // cercano di
farci capire quale parola usa.

(Jessica, 16 anni, Capoverde, da 7 anni a Palermo, lingue conosciute: capoverdiano,
portoghese, inglese, francese, italiano e siciliano)

Sebbene gli insegnanti siano disponibili ai chiarimenti, tutti i ragazzi intervistati, a
prescindere dal grado di inserimento nel gruppo classe o dalla durata della loro per-
manenza a Palermo, hanno manifestato difficolta nel chiedere ulteriori spiegazioni
nel caso qualcosa nel discorso dell’insegnante risulti poco chiaro. In merito, anche
durante 'osservazione in classe, si ¢ notato come non siano mai intervenuti se non
dietro sollecitazione diretta dell’insegnante:

(10) R: Cosa fai quando non capisci qualcosa? Chiedi all’insegnante?
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I: No. Se qualcosa non la so, la cerco parole sul dizionario:: // sul computer.
(Othmana, 14 anni, Marocco, a Palermo da 12 anni, lingue conosciute: italiano, ma-
rocchino, spagnolo a scuola, inglese poco e francese parlato con i genitori)

(11) I: Quando non capisco qualcosa non chiedo. Mi sembra annoioso per i compa-
gni quello che non capisco// tempo perso.
(Ishraq, 14 anni, Bangladesh, da 6 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, arabo letterario, italiano e siciliano).

(12) R: Cosa fai quando non capisci qualcosa? Chiedi all’insegnante?

I: Chiedo al mio compagno di banco. Loro chiedono alla prof. // io no.

R: E quando la professoressa chiede qualcosa che tu sai? Alzi la mano e la dici?
I: No. Anche se una cosa la so::: // non alzo la mano per paura di sbagliare.
(Sasipan, 16 anni, Sri Lanka, nato a Palermo, lingue conosciute: tamil e italiano)

(13) R: Capisci quando I'insegnate spiega?

I: Mh. Usa termini difficili // quando parla non la capisco.

R: E quando non capisci qualcosa cosa fai? Le chiedi di ripetere?

I: No. Mi sento inutile ai miei compagni, perché lei deve spiegare di nuovo.

(Galib, 15 anni, Bangladesh, da 3 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, hindi, italiano e siciliano)

Questi frammenti ci permettono di osservare come il divario tra I'italiano come
lingua della comunicazione e lingua dello studio emerga in modo netto non appena
agli alunni immigrati viene chiesto di partecipare attivamente alla lezione. Alcuni,
anche forse per motivi culturali, o perché pitt 0 meno condizionati in tal senso dagli
insegnanti, non richiedono spiegazioni per non appesantire la lezione e far perdere
tempo agli altri compagni:

(14) R: Ti capita mai di non capire qualcosa?

I: Si! In matematica...

R: E cosa fai? Alzi la mano e chiedi di rispiegare?

I: No! Quella di matematica mi mangia viva!

(Jessica, 16 anni, Capoverde, da 7 anni a Palermo, lingue conosciute: capoverdiano,

portoghese, inglese, francese, italiano e siciliano)

All’interno della classe, accanto alle difficolta insite nella lingua dello studio si deli-
nea una sorta di “incomunicabilitd” con i compagni italiani che sembra accentuar-
si proprio per i ragazzi che hanno manifestato un atteggiamento di chiusura nei
confronti del dialetto. Ad esempio, per i ragazzi dello Sri Lanka e del Bangladesh
rimane esclusa la possibilita di svolgere attivita in classe o di studiare insieme, dal
momento che 'apporto dei compagni italiani si limita al passaggio di appunti:

(15) R: Hai mai studiato con i tuoi compagni?

I: No mai. Certe volte prendo appunti dai compagni e // li memorizzo. Se non li
ripasso senza farli a memoria::: non me li ricordo dopo manco cinque minuti! //
Per forza!

(Sasipan, 16 anni, Sri Lanka, nato a Palermo, lingue conosciute: tamil e italiano)

(16) R: Hai mai studiato insieme con i tuoi compagni // in classe o:: insieme a casa?
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I: No. Non ho studiato mai con nessuno. In classe prendo appunti // io non ho
chiesto mai.

(Ishraq, 14 anni, Bangladesh, da 6 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, arabo letterario, italiano e siciliano)

Va notato in proposito che i compagni italiani interpellati su questo punto durante
la discussione in classe hanno dichiarato, ad esempio, che “i compagni stranieri sono
molto timidi” e che sarebbero disposti a studiare insieme “ma devono essere loro a
chiederlo”.

Di segno diametralmente opposto ¢ la posizione degli alunni marocchini inter-
vistati che invece ricorrono all’aiuto dei compagni:

(17) R: Capita mai che studi con i tuoi compagni?

I: Si. Studio con i miei compagni a scuola // Li do mio quaderno e ripeto cosi:: ¢ loro
verificando se quello che ripeto ¢ giusto.

R: Bene! Allora studi con i compagni?

I: Si. Studio con i compagni e parlo con quelli che hanno capito.

(Mohammed, 16 anni, Marocco, da 7 anni a Palermo, lingue conosciute: arabo, fran-
cese, inglese, italiano e siciliano un poco)

(18) R: Studi mai con i tuoi compagni?

I: Si. Ci aiutiamo insieme // ci viene meglio a studiare insieme.

R: Sei mai andato a casa di qualche tuo compagno per studiare insieme?

I: Questo non I’ho chiesto mai. Solo una parola // gli appunti::. Non me ne vado a
casa sua.

(Othmana, 14 anni, Marocco, a Palermo da 12 anni, lingue conosciute: italiano, ma-
rocchino, spagnolo a scuola, inglese poco e francese parlato con i genitori)

Tuttavia, dall’osservazione ¢ risultata poco sfruttata una delle dimensioni dell’inte-
razione in classe — quella simmetrica tra alunno e alunno — che se fosse potenziata
relativamente alla gestione di attivitd condivise in classe, magari dietro opportuni
stimoli degli insegnanti, potrebbe favorire la presa di parola e I’interazione comuni-
cativa. Un’eccezione in tal senso ¢ riportata nel frammento (19), in cui la strategia
messa in atto dall’insegnante per spiegare una nozione chiave della sua disciplina,
ha coinvolto tutti gli alunni, con indubbi effetti positivi da un punto di vista psico-
logico anche per I’alunno di seconda generazione:

(19) Ins.: Oggi dobbiamo parlare di che cosa sono i bisogni e che differenza c’¢ tra
bisogni e risorse. Chi sa dirmi cosa ¢ un bisogno? Il bisogno ¢ un concetto centrale
dell’economia. Ditemi una definizione.

Emanuele: il bisogno ¢ qualcosa che manca.

Ins.: Sie poi...

Riccardo: Qualcosa che deve essere soddisfatto // qualcosa di necessario.

Ins.: Giusto! Othmana mi vuoi dire anche tu una definizione?

Othmana: <esita> Una descrizione di bisogno:: // ¢’¢ sul libro.

Ins.: Una definizione. Stiamo cercando una definizione, non una descrizione.
Abbiamo detto che il bisogno ¢ una necessita che deve essere soddisfatta. Vuoi ag-
giungere anche tu qualcosa?
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Othmana: Il bisogno deve essere soddisfatto.
Ins.: Va bene. Il bisogno deve essere soddisfatto ed ¢ qualcosa che ¢ dentro di noi.
(Ora di Economia, prima classe, Istituto Tecnico Industriale)

Per quanto riguarda invece I’interazione insegnante-classe, nel fornire le spiegazio-
ni, soltanto nel caso in cui il livello di interlingua degli apprendenti ¢ iniziale e 'in-
put ¢ ritenuto troppo al di sopra dell’apprendente, alcuni insegnanti hanno fatto
ricorso ad altre lingue, in particolare all’inglese, come lingua veicolare per tradurre
termini specifici:

(20) Ins.: La penisola ¢ una terra che ¢ bagnata per tre lati dal mare.

Ins.: Gopynath // Che cosa ¢ una “penisola”? /// una terra che ¢ bagnata da tre parti
dal mare. Una terra che ¢ bagnata da tre parti dal mare si chiama:::

Gopynath: mh::

Ins.: “penisola”. Cerca “penisola” nel tuo dizionario...Ragazzi, come si dice “penisola”
in inglese? Ditelo voi a Gopynath.

(Ora di geografia, seconda classe, Liceo Socio-Psico-Pedagogico)

Per quanto riguarda I’interazione asimmetrica inscgnantc-alunno straniero ¢ sta-
to possibile osservare due posizioni diametralmente opposte. Da una parte alcuni
insegnanti non hanno manifestato un’attenzione specifica alla presenza di alunni
stranieri in classe, dal momento che non li hanno sollecitati in modo particolare a
partecipare alle attivitd. Anche la verifica della comprensione dei contenuti veicolati
dalla spiegazione non ha lasciato spazio ad approfondimenti, dal momento che essi
hanno accettato le risposte fornite anche quando queste fossero soltanto frutto di
un esercizio mnemonico di ripetizione dei contenuti.

Differentemente, altri insegnanti hanno sviluppato una serie di strategie di sem-
plificazione della varietd adoperata in classe proprio nel senso di una maggiore frui-
bilita dei contenuti della lezione.

Infine, relativamente alle varieta di lingue con cui si confrontano nelle classi
le seconde generazioni, un’ultima considerazione va fatta in relazione alla lingua
dello studio dei libri di testo. Se ancora, infatti, I'input dell’italiano veicolato da-
gli insegnanti risulta per gli apprendenti di seconda generazione sufficientemente
comprensibile, anche nel caso dei contesti di interazione asimmetrica, un giudizio
unanime di incomprensibilita ¢ stato pronunciato dai ragazzi intervistati circa I’ita-
liano dei libri di testo:

(21) R: Incontri difficolta nel comprendere Iitaliano dei libri su cui studi?
I: Si.
R: Per esempio?

ordine gli argomenti ma sono sparsi e non danno sufficienti spiegazioni per appro-
fondirlo meglio.

(Othmana, 14 anni, Marocco, a Palermo da 12 anni, lingue conosciute: italiano, ma-
rocchino, spagnolo a scuola, inglese poco e francese parlato con i genitori)

(22) R: Hai difficolta nel comprendere il tipo di italiano che trovi nei libri di testo?
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I: <ride> Il libro di matematica ¢ “un libro chiuso”! Cose semplici sono pitt compli-
cate.

(Ishraq, 14 anni, Bangladesh, da 6 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, arabo letterario, italiano e siciliano).

(23) R: Hai difficolta nel capire la lingua dei libri di testo?

I: T libri non li capisco // proprio no! Ci sono termini difficili, alcune cose capisco,
altre no. Ho scaricato sul cellulare dizionario e cerco le parole li ¢ sul computer.
(Galib, 15 anni, Bangladesh, da 3 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese, in-
glese, hindi, italiano e siciliano).

(24) I: Quando lascia gli esercizi la prof. di Economia Aziendale e Diritto non vede
cosa ¢’¢ scritto sul libro. Prima sembra simile ma poi// non lo capisco!

R: Allora come fai a casa a fare gli esercizi?

I: <sorride> Non li faccio. Copio la correzione.

(Sasipan, 16 anni, Sri Lanka, nato a Palermo, lingue conosciute: tamil e italiano)

Tali difficoltd comportano, anche per gli alunni di seconda generazione, che hanno
compiuto qui tutto o buona parte del loro percorso di scolarizzazione, che la strate-
gia messa in atto per imparare le lezioni rimanga quella di imparare a memoria o di
trovare “vie di fuga” dal libro di testo, attraverso schemi e riassunti:

(25) R: Cosa fai per imparare le lezioni quando non ti sono chiare le lezioni sui libri
di testo?

I: Cerco di fare un esempio e ripeto // faccio un riassunto o uno schema...

R: Ti capita mai di imparare a memoria la lezione?

I: No. A memoria no // Se non ho un filo logico non riesco a capire...studio dal
riassunto ma non dal libro.

(Jeny, 16 anni, Bangladesh, da 12 anni a Palermo, lingue conosciute: bengalese,
Italiano, Inglese, hindi)

6. Conclusioni

Da quanto sin qui osservato ¢ possibile notare come le differenze relative alla ge-
stione delle varieta del repertorio linguistico nel contesto classe non dipendono
solamente dal periodo pitt 0 meno precoce di inserimento nella scuola ma anche
dall’atteggiamento manifestato dai ragazzi nei confronti della realta ospite. In que-
sta prospettiva, se ¢ vero che un contatto con la lingua della scolarizzazione gia dalle
prime classi delle elementari pud senz’altro favorire il successo scolastico, un peso
altrettanto determinante ¢ giocato dal tipo di relazioni che gli alunni stranieri in-
staurano con i compagni € con gli insegnanti.

In tal senso, emerge come per una delle due dimensioni prese in considerazione,
ossia le varieta del repertorio nelle interazioni tra pari, i casi-studio osservati si diffe-
renzino proprio in base al tipo di percezione del dialetto, a prescindere dalla durata
della permanenza a Palermo. Infatti, per i ragazzi intervistati dello Sri Lanka si ¢
potuto notare come lo stigma di negativita manifestato nei confronti del dialetto
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sia comune a chi ¢ arrivato da pochi anni e a chi ¢ nato a Palermo. Parallelamente
a questo atteggiamento, tali ragazzi non ammettono la possibilita di studiare con
i compagni e sembrano manifestare una scarsa volonta di integrazione nel gruppo
dei pari. Invece, gli altri soggetti intervistati dichiarano una maggiore disponibilita
verso il dialetto, considerato per lo pit alla stregua di un gergo giovanile. L'uso di
tale varieta viene ritenuta una risorsa per I’integrazione con il gruppo di pari con
cui condividono le difficolta legate alla lingua dello studio. Ammettono la possibi-
lita di studiare con i compagni italiani, creando un contesto di apprendimento che,
nell’interazione simmetrica, ha indubbie ricadute positive anche dal punto di vista
linguistico. In particolare i giovani marocchini sono stati gli unici a segnalare come
il dialetto sia un codice vitale non soltanto come varieta usata dai giovani per fini
ludici ma anche al di fuori della scuola.

Le tendenze che sono emerse dai casi-studio hanno permesso di osservare come
le posizioni dei giovani nei confronti del dialetto tendano ora a riprodurre quelle
delle generazioni precedenti delle loro comunita di appartenenza ora a distanziarse-
ne. Cio induce a ritenere non privo di importanza un approfondimento della ricerca
in questa direzione su una base quantitativamente rilevante di dati.

Per quanto riguarda I’altra prospettiva della ricerca, ossia, il rapporto con I’ita-
liano quale lingua dell’interazione asimmetrica con gli insegnanti, ¢ emersa da parte
dei ragazzi una generale difficolta a prendere spontaneamente la parola soprattutto
nella richiesta di chiarimenti. E di contro, nel caso delle interazioni rivolte all’intero
gruppo-classe, soltanto in pochissimi casi si ¢ notata una propensione degli inse-
gnanti a tarare il proprio input sulle possibilita di comprensione degli alunni stra-
nieri. A detta dei ragazzi intervistati la terminologia specifica di materie di indirizzo
o anche la lingua dei “Promessi Sposi” risultano di difficile comprensione perché
troppo lontane dagli altri modelli di lingua con cui si confrontano quotidianamen-
te.

Infine, un gap che sembra rimanere incolmabile ¢ quello della lingua dei libri di
testo. Se, infatti, ancora la lingua usata in classe dagli insegnanti risulta generalmen-
te comprensibile anche attraverso la mediazione degli interventi dei compagni nel
richiedere chiarimenti, la varieta scritta rimane troppo distante dalla possibilita di
comprensione degli alunni stranieri, che di fronte a queste difficolta preferiscono
non affrontare il testo scritto e affidarsi come supporti per lo studio ad appunti o
schematizzazioni, quando non alla pratica dell’imparare a memoria.

In conclusione, il repertorio linguistico di questi ragazzi di seconda generazione
risulta ripartito tra la lingua della socializzazione primaria, che viene mantenuta in
famiglia essenzialmente con i genitori, e I'italiano della comunicazione quotidiana
che si affianca alla lingua d’origine negli scambi con i fratelli piti piccoli nati qui e
al siciliano usato con fini ludici come varieta giovanile. La varieta della lingua del-
lo studio, soprattutto nella sua dimensione scritta, rimane ancora un traguardo da
raggiungere, maggiormente lontano per tutti quei ragazzi che, sebbene nati qui, ma-
nifestano una scarsa volonta di integrazione in un paese ospite che fa leva sulla loro
“timidezza” per poterli continuare a definire “compagni stranieri”.
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SABRINA MACHETTI - RAYMOND SIEBETCHEU!

L’italiano in contatto con le lingue dei non nativi:
il caso del camfranglais

Sociolinguistic research on immigrant languages carried out in Italy in recent years allows
us to consider them as belonging to a linguistic superdiversity (Barni - Vedovelli 2009).
Superdiversity is characterized by great diversity not only in terms of nationality, ethnic-
ity and language, but also in terms of motivations, patterns and itineraries of migration
(Blommaert - Rampton, 2011). This chapter focuses on the use of the Camfranglais, a lan-
guage brought to Italy by Cameroonian immigrants. The contact with the Italian language
has given way to the emergence of a new variety of Camfranglais (Siebetcheu, 2011a), which
will be described in detail using the data collected through social networks, and then com-
pared to Camfranglais used in Cameroon.

1. Introduzione

Le lingue immigrate (Bagna ez 4/., 2003) e, pilt in generale, il repertorio linguistico
dei non nativi risultano ad oggi oggetti sufficientemente indagati entro la linguistica
applicata, comunque pilt propensa a focalizzare I'attenzione sull’apprendimento e
'acquisizione dell’italiano L2, come accaduto entro i paradigmi di studio propri
della linguistica acquisizionale. Le mappature linguistiche a disposizione (Bagna ez
al.,2003; Bagna et al., 2004; Bagna et al., 2007), che aprono anche per I'Iralia scena-
ri di superdiversita linguistica (Barni - Vedovelli, 2009) contribuiscono a rafforzare
la fecondita di tali oggetti di studio, prospettandone al contempo una maggiore
complessitd, sia a livello individuale che collettivo.

Il contributo focalizza la propria attenzione sul camfranglais, una delle lingue
parlate dai Camerunensi residenti in Italia, che delle nuove lingue immigrate pre-
senti nel nostro Paese costituisce un caso emblematico, anche per la forte caratteriz-
zazione di tale lingua, attestata per la prima volta negli anni Settanta del secolo scor-
so in Camerun come parlata urbana derivante da un miscuglio di francese, inglese,
Pidgin English e delle lingue locali (Ntsobé ez 4., 2008).

Il contributo mira ad argomentare la tesi secondo la quale I'introduzione della
lingua italiana nel camfranglais non equivarrebbe alla sola presenza di prestiti o al
manifestarsidifenomenidicode-switching, masarebbe tale daattivare'evolversiverso
una nuova varieta di contatto che Siebetcheu (2011a) ha definito “camfranglitalien”.
Secondo tale tesi, il numero dei Camerunensi che in Italia parlano camfranglais, gli
usi sempre pilt ampi e visibili di questa varieta, il conseguente ampliarsi e variegarsi

! Universita per Stranieri di Siena.
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dei contesti in cui essa ¢ usata, I'estendersi di tale uso anche a gruppi di parlanti
diversi per etd e sesso dai parlanti, per cosi dire, “tradizionali’, rappresenterebbero
nel loro insieme fattori che renderebbero legittimo classificare il camfranglais non
tanto come lingua immigrata, quanto come varieta superdiversa.

L’argomentazione si basa su un’indagine, ancora in corso, iniziata nel 2008 in
diverse citta italiane, che ha coinvolto lavoratori, famiglie e soprattutto studenti ca-
merunensi, visto che il Camerun ¢ il primo paese africano con il maggior numero
di studenti iscritti nelle universita italiane (Siebetcheu, 2011b). L’indagine ¢ stata
svolta attraverso la somministrazione di questionari ed interviste in diversi contesti
(campi di calcio, mense universitarie, associazioni ecc.).

Il corpus da cui sono tratti gli esempi illustrati in questo lavoro ¢ costituito da:
1. dichiarazioni scritte rilasciate nella parte finale dei questionari; 2. interazioni
scritte avvenute su Facebook a diverse ore di distanza I'una dall’altra; interazioni
scritte avvenute su skype, a cui hanno partecipato, in simultanea, tre interlocutori?.
Procedendo dalla spontaneita comunicativa dei social network, il contributo si pre-
figge di proporre alcune riflessioni circa I'atteggiamento e le scelte linguistiche dei
Camerunensi residenti in Italia, nonché circa le percezioni linguistiche e le ipotesi
di efficacia comunicativa formulate su questa varieta dai camfranglofoni residenti in
Camerun. Tali riflessioni risultano finalizzate anche a mostrare la visibilita e la vita-
lita di una lingua, entro un contesto non tradizionale ¢ attraverso I'uso di parametri
ed indicatori diversi da quelli ormai tradizionalmente usati per misurare la vitalitd e
la visibilita delle lingue immigrate (Bagna ez 4/., 2007).

2.1l Camerun: un laboratorio di lingue in contatto

Secondo i dati di Ethnologue (Lewis ez 4/., 2014), il Camerun ¢, dopo la Nigeria, il
Paese africano con il maggior numero di lingue. Con le sue 286 lingue nazionali, il
Camerun ¢ 'unico Paese africano ad aver subito una triplice esperienza coloniale:
quella tedesca, francese e inglese, decisiva per la sua attuale fisionomia linguistica.
Ma ancor prima dell’esperienza coloniale, la storia linguistica del Camerun ¢ segna-
ta dalla comparsa del Pidgin English, nato nelle coste camerunensi e costituitosi
sulla base del paradigma della lingua inglese, entrata nel Paese grazie a missionari
ed esploratori. Questa lingua consenti I"avvio “des relations confiantes et pleines de
compréhension entre les différents interlocuteurs et en méme temps elle s’enrichis-
sait par 'accueil de mots provenant du francais, de I’allemand, du portugais et des
langues camerounaises” (Tabi Manga, 2000: 17)°.

Grazie ad una simile storia linguistica, come evidenzia Leclerc (2010a), il
Camerun ¢ oggi uno dei pochi Paesi africani con un bilinguismo francese/inglese.
Il bilinguismo camerunense viene definito spesso come “bilinguismo ufficiale” o

? In questa sede non si fa riferimento al corpus orale costituto da registrazioni di parlato spontanco. I
dati provenienti da tale corpus sono discussi in Machetti, Siebetcheu (in stampa), a cui rimandiamo.

? Per una descrizione del Pidgin English camerunense e del contesto sociolinguistico entro cui si ¢
sviluppato rinviamo a Turchetta (1996) e Anchimbe (2012).
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“istituzionale” in quanto conseguenza della riunificazione tra il Camerun britan-
nico ¢ il Camerun francese avvenuta il 1° ottobre 1961 (Tabi Manga, 2000: 111).
L’obiettivo del governo di allora era di assicurare la pace linguistica e sociale, al fine
di mantenere 'unita politica del Paese ¢ I'idea era quindi quella di evitare i conflitti
tra la maggioranza (francofona) e la minoranza (anglofona, circa il 25% della popo-
lazione). Tuttavia, un simile bilinguismo risultd da subito “freinée, sinon rendue im-
possible, lorsque I’Ertat sépare les langues sur le territoire en deux zones unilingues”
(Leclerc, 2010b).

Quello camerunense puo anche essere considerato come una forma di bilingui-
smo sociale “in quanto non individuale, ovvero riguardante un’intera comunitd”
(Dal Negro - Guerini, 2007:18). Non ¢ un caso se un detto camerunense che recita
che “il Camerun ¢ bilingue, ma i camerunensi non sono bilingui” ben fotografi la
scarsa motivazione individuale e il conseguente debole investimento per lo studio
delle lingue, in particolar modo dell’inglese, che spesso si registra nel Paese. In re-
altd, delle dieci regioni del Camerun, otto sono francofone e due anglofone, e visto
cheil francese ¢ dominante dal punto di vista geografico (soprattutto nelle citta stra-
tegiche) e demografico, gli anglofoni si sentono pili costretti ad imparare il francese
rispetto alla spinta dei francofoni nei confronti dell’apprendimento dell’inglese.

Va anche ricordato che in Camerun, non diversamente da altri Paesi africani, il
concetto che tende a prevalere ¢ quello di “una lingua - una etnia”: spesso, infatti,
I'idioma parlato nel villaggio corrisponde all’appellativo del villaggio stesso. Come
ricorda Guerini (2002: 63):

il termine “lingua” riferito a un vernacolo africano possiede un significato puramente
linguistico, ovvero implica che la distanza (a livello lessicale e strutturale) tra due
varieta sia tale da consentire di considerarle a tutti gli effetti due sistemi linguistici
distinti — a prescindere dai sentimenti dei parlanti o da qualsiasi altra motivazione di
carattere ideologico e politico.

Mezzo secolo dopo I'indipendenza del Paese, la variegata e complessa storia lingui-
stica del Camerun, caratterizzata da vari conflitti linguistici, si ¢ oggi materializ-
zata nella presenza di tre varieta pidginizzate, frutto del contatto tra le ex-lingue
coloniali e le lingue locali: il gia citato Pidgin English, originariamente sviluppatosi
nell’area anglofona, il franfufulde, frutto del contatto fra il francese e il fufulde, e
parlato nell’area settentrionale del paese, ¢ il camfranglais, nato nell’area francofona
meridionale. La nascita di queste varieta deriva non solo dal rifiuto di una politica
linguistica quasi esclusivamente orientata verso le due lingue ufficiali, ma anche da
una scarsa educazione linguistica, incapace di garantire la padronanza in tali lingue,
scelte perché “i governi locali non vedevano nessuna prospettiva professionale con
la promozione delle lingue locali” (Siebetcheu, 2011c: 178)¢.

4 Osserviamo, perd, che anche in Paesi in cui le lingue locali sono tutelate, spesso si assista alla nascita di
varieta di contatto. E il caso del Kenya dove, nonostante il fatto che lo swahili sia lingua ufficiale insie-
me all’inglese, da circa tre decenni ¢ nata una varieta di contatto, chiamata sheng, e frutto appunto del
contatto tra lo swahili, I'inglese ¢ altre lingue locali (Abdulziz - Osinde, 1997; Oyori Ogechi, 2005).
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3. Il camfranglais in Camerun

La variet ibrida chiamata oggi camfranglais ¢ stata attestata per la prima volta ne-
gli anni Settanta nella cittd di Douala, capitale economica del Camerun, collocata
nell’area francofona del Paese, ¢ sede del principale porto dell’Africa centrale.

I primi studi su questa varieta iniziano perd a partire dagli anni Ottanta e si
caratterizzano per un susseguirsi di definizioni applicabili al camfranglais anche
molto diverse tra di loro (Ntsobé ez al., 2008; Machetti, Siebetcheu, in stampa).
In questo senso, Echu (2008: 41) osserva che “les nombreuses recherches menées
jusqu’a présent ne semblent pas s’accorder sur ce fait”. Boyer (2010: 7), dal canto
suo, aggiunge che “la littérature du champ disciplinaire concerné est a cet égard hé-
sitante”. La categorizzazione metalinguistica di tale varieta rappresenta dunque un
problema ancora aperto e non solo legato all’eta del camfranglais, ma anche alle fasi
e alle diverse aree in cui tale varieta si ¢ sviluppata.

Tra le diverse definizioni proposte, quella che vede il camfranglais come un’in-
terlingua ¢ forse la pitt debole, se guardiamo al carattere “transitorio” e “approssima-
tivo” appunto tipico delle varieta interlinguistiche di apprendimento (Chini, 2000:
47). Una simile debolezza emerge anche valutando tale definizione in relazione ai
contesti sociali e culturali della nascita e crescita di una lingua di contatto. A tale
proposito, utile ¢ 'osservazione di Turchetta (2009: 36) secondo cui “la tipica con-
dizione delle interlingue in contesti migranti nell’Europa contemporanea prevede
una relazione diretta con la lingua bersaglio, altrimenti assente in un contesto co-
municativo che non vede gli individui integrarsi in una comunita di accoglienza”.
La stessa autrice aggiunge che in contesti dove la relazione tra “comunita ospitante
e comunita migrata non prevede l'attribuzione di prestigio linguistico e sociale alla
prima, la fenomenologia del contatto nella comunicazione rende impossibile I’indi-
viduazione di una lingua bersaglio utile come modello di apprendimento”. Queste
considerazioni ci portano dunque a concludere che il camfranglais, essendo stato
creato in un contesto in cui i locutori non sono migranti, bensi autoctoni che hanno
la lingua francese in comune dalla nascita, non potrebbe essere etichettato come
un’interlingua.

Allo stesso modo, non sembrerebbe possibile classificare il camfranglais come un
fenomeno d’interferenza linguistica, in quanto, come avremo modo di mostrare di
seguito, i miscugli linguistici che caratterizzano la sua struttura sono espressione di
una scelta volontaria e ripetuta da parte dei locutori nell’ottica di aumentare effi-
cacia comunicativa del proprio discorso.

Il camfranglais ¢ inoltre stato considerato sia come un gergo sia come un pidgin.
Nonostante le differenze, entrambe le definizioni sono sicuramente dovute alla dif-
ficolta di percepire lo sviluppo nel tempo di tale varietd, che forse potrebbe rende-
re plausibile I’idea di un lento avvicinamento ad un “pidgin stabile” (Labov, 1990;
Turchetta, 2009: 47).

I linguisti sono invece tutti d’accordo sul fatto che il camfranglais sia una varieta
di contatto, determinata dalla presenza simultanea di varie lingue: il francese (lin-
gua dominante), I’inglese, le lingue locali del Camerun nonché il Pidgin English,
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i gerghi giovanili, alcune lingue straniere studiate a scuola, ma anche le varieta di
francese ¢ d’inglese proprie al Camerun (da cui I'espressione CAM - lingue del
Camerun; FRAN - francese; GLAIS - inglese).

Il camfranglais in Camerun ¢ prevalentemente usato dai giovani in diversi luo-
ghi e momenti di aggregazione, anche con l'obiettivo di non farsi capire da chi non
fa parte del gruppo. Del resto, la responsabilita sociale che gli adulti acquisiscono
porta questi ultimi ad essere meno coinvolti nei discorsi meno seri e fortemente lu-
dici (Tabi Manga, 2000:167). Di recente, il fatto che il camfranglais sia fortemente
usato dai giovani ha portato musicisti e agenzie pubblicitarie ad usare tale varieta
nei media camerunensi (radio, televisione, cinema, insegne pubblicitarie ecc.) ed ha
indotto anche i meno giovani ad interessarsi a questa lingua.

4. I camerunensi in Italia: repertorio ed usi linguistici

I Camerunensi presenti in Italia sono 11.705 secondo i dati del Dossier Statistico
Immigrazione 2012. Dal 1990, oltre 5.000 Camerunensi sono entrati in Italia per
motivi di studio (Siebetcheu, 2013). Escludendo i minori, il cui numero si aggira
intorno alle 2.000 unitd, e considerando il fatto che molti arrivano per altri motivi
e decidono di iscriversi nelle universita italiane, gli immigrati che hanno studiato o
che studiano negli atenei italiani equivalgono a circa il 70% del totale della popola-
zione camerunense in Iralia. Questi dati sono particolarmente significativi nell’ot-
tica del nostro studio perché indicano che gli utenti del camfranglais usato in Italia
sono prevalentemente studenti universitari, che tra I'altro entrano in Italia con una
competenza in italiano equivalente al livello B2 del Quadro Comune Europeo di
Riferimento per le lingue (Siebetcheu, 2011b).

Il repertorio linguistico della comunitd camerunense in Italia ha una fisionomia
fortemente multilingue, risultando caratterizzato da un aggregato piuttosto am-
pio di varieta linguistiche. Tale fisionomia ¢ stata ricostruita sulla base della ricerca
svolta a Siena e Perugia, nel 2011 e 2012. La ricerca ha coinvolto 40 famiglie, di
cui 25 stabilitesi a Siena, e 85 studenti, di cui 41 residenti a Perugia (Siebetcheu,
2011b; 2012). I dati raccolti hanno permesso di evidenziare che circa '80-90% dei
Camerunensi residenti in queste due province ¢ di origine bamiléké, etnia localiz-
zata nella regione dell’ovest del Camerun e conosciuta per la sua forte tradizione
migratoria all’interno e all’esterno del Paese.

I dati hanno anche permesso di rilevare come, oltre al francese e all’italiano
che tutti gli informanti dichiarano di padroneggiare, il repertorio linguistico dei
Camerunensi sia costituito anche dalle varie lingue bamiléké: fe’fe] ghomala, me-
dumba, yemba, ngomba, tutte lingue che, a loro volta, si legano ad un numero piut-
tosto consistente di varieta dialettali®. Trattandosi di lingue e dialetti non sempre

> Le lingue bamiléké appartengono al sottogruppo delle lingue bantu ¢ alla famiglia delle lingue ni-
gerkordofaniane. I suoi locutori sono originari della Regione dell’ovest del Camerun. Le varieta lin-
guistiche maggiormente conosciute e derivanti dalle lingue bamiléké sono: il fe’f¢’, conosciuto anche
come nufi (parlato nella provincia dello Haut Nkam), il medumba (parlato nella provincia del Ndé),
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dotati di un sistema di scrittura e di una grammatica standardizzata, gli informanti
dichiarano di saperle parlare e capire ma non di sapere leggere e scrivere. Una fetta
importante di studenti, oltre a non sapere leggere e scrivere, dichiara anche di parla-
re e capire poco queste varieta.

Molti Camerunensi, in Italia da diversi anni, dichiarano anche di parlare alcu-
ni dialetti italiani. Questo si verifica anche all’interno dei matrimoni misti. E in-
teressante rilevare che solo il 30% dichiara di saper scrivere e parlare fluentemente
in inglese, mentre quasi tutti si dichiarano competenti in camfranglais e in Pidgin
English. Si tratta certo di un’autovalutazione che in ogni caso si giustifica da una
parte considerata I’incontrollabilita e 'instabilita delle varieta di contatto, e dall’al-
tra per il fatto che tra i nostri informanti gli anglofoni sono in minoranza®.

Il repertorio linguistico dei Camerunensi in Italia risulta dunque articolarsi nelle
seguenti lingue e varieta, ovviamente distribuite in modo diverso a livello individua-
le: a) francese; b) italiano; ¢) inglese; d) camfranglais; e) Pidgin English; f) lingue
locali camerunensi, tra cui le lingue bamiléké, che sono le pitt importanti in termini
di locutori; g) varieta dialettali italiane, h) altre lingue africane, dovute ai matrimo-
ni misti. Si tratta di un repertorio la cui articolazione sembra nella sua ricchezza, se
non nei singoli elementi, riflettere quella che ancora Guerini (2009:74) individua
entro la comunita ghanese della Provincia di Bergamo: al repertorio della comunita
di provenienza di questi immigrati si innesta infatti quello “della comunita berga-
masca, comprendente I’italiano nelle sue diverse varieta orali e scritte, nonché diato-
piche (italiano regionale), e il dialetto bergamasco, al quale tutti gli immigrati sono
almeno potenzialmente esposti”.

5. Il camfranglais in Italia: esempi di scrittura spontanea

Indaghiamo in questo paragrafo alcuni aspetti rilevanti di tale varieta, caratteriz-
zata non solo dal contatto tra varie lingue, ma anche dal contatto tra la tradizione
solo orale di alcune lingue e quella di altre varieta gia standardizzate ma inserite nel
camfranglais a volte in forma semplificata. A tal fine soffermiamo la nostra atten-
zione su alcune sequenze scritte tratte da autodichiarazioni e da dichiarazioni scritte
spontanee. Nel far cio, collochiamo la nostra riflessione nell’ambito dell’analisi mi-
crolinguistica, che rende possibile che “i rapporti fra i codici a contatto e gli effetti
linguistici sui codici stessi possano emergere in modo dinamico in effettivi scambi
linguistici interni alla comunitd” (Dal Negro, 2002: 81-82).

Considerata I'estrema varieta che caratterizza anche il camfranglais d’Italia, I’i-
dea di mettere a confronto testi diversi (costituiti, rispettivamente, da autodichia-

il ghomala (parlato nel cosiddetto Grand Mifi), lo yemba (parlato nella provincia della Menoua) e il
ngomba (parlato nei Bamboutos insieme al mengaka, al ngiemboon e al ngombale).

¢ Guerini (2002) analizza un corpus di registrazioni di conversazioni spontanee ed interviste avvenute
tra i Ghanesi di prima generazione residenti in Provincia di Bergamo, nel cui repertorio linguistico
I'inglese ha invece una posizione di rilievo, essendo anche la lingua ufficiale nel loro Paese di prove-
nienza.
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razioni scritte, scritto su Facebook, scritto su skype) ci consentira di far emergere
alcune linee di tendenza, significative anche se messe a confronto con la grande in-
stabilita che caratterizza il camfranglais.

Tramite il questionario sociolinguistico preparato per la ricerca’, gli informanti,
oltre a pronunciarsi sul loro livello di competenza in camfranglais, sono stati anche
invitati a scrivere alcune espressioni ricorrenti, usate nelle interazioni in tale lingua.
Dai contatti con i 125 giovani camerunensi coinvolti nell’indagine, abbiamo raccol-
to una serie di dichiarazioni di camfranglais scritto “controllato” (95 in totale), nel
senso che gli informanti hanno avuto il tempo di riflettere ed organizzare il pensiero
prima di scrivere. Il limite di tali dichiarazioni, probabilmente legato al fatto di non
corrispondere a interazioni vere e proprie, ¢ comunque mitigato dal fatto di presen-
tare una frequenza piuttosto significativa di alcune espressioni, scritte da informanti
che vivono in citta diverse e che non si sono mai incontrati.

Questa regolarita ¢ particolarmente significativa e permette innanzitutto di rile-
vare come, nonostante “dans le phénomene Camfranglais, c’est la phrase francaise
qui devient 'espace, le cadre des occurrences de [quelque mots] anglais, camerou-
nais ou autres” (Fosso, 1999: 181), i verbi maggiormente ricorrenti nel corpus pro-
vengono dall’inglese (go con 32 occorrenze e do con 8 occorrenze su un totale di
577 token), pur subendo spesso un processo di “francesizzazione”, come ben eviden-
ziato dalle sequenze che seguono®:

(1) Je waitais depuis devant la banca
‘aspettavo da molto tempo davanti alla banca’

(2) Vous goez TCHOP a mensa?
‘andate a mangiare in mensa?’

Le due sequenze permettono anche di rilevare come, nonostante il francese sia lin-
gua standardizzata e per lo pitt matrice del camfranglais, non si possa parlare di com-
partimentazione rigida della sua struttura e tanto meno di quella dell’inglese. Le
desinenze del francese (prima persona singolare dell’imperfetto indicativo; seconda
persona plurale del presente indicativo), unite ai verbi inglesi in (1) ¢ (2), ne sono la
dimostrazione.

L’inserimento dell’italiano ha certamente contribuito ad arricchire il camfran-
glais, ma anche a “rubare” altri spazi lessicali al francese, che, nella sua forma stan-
dard, in alcune situazioni come in (2), pud essere rappresentato nella frase solo dal
pronome personale soggetto. E opportuno notare che i corpora a nostra disposizio-
ne permettono di osservare come il camfranglais non garantisca in tutte le situazioni

7 Sugli aspetti metodologici inerenti le ricerche sul camfranglais d’Italia rimandiamo ancora a Machetti
- Siebetcheu (2013; in stampa).

8 Al fine di distinguere le varie lingue presenti negli esempi citati, abbiamo fatto uso dei seguenti tipi
di carattere: tondo (italiano); corsivo (francese); grassetto (inglese); maiuscolo grassetto (Pidgin
English); maiuscolo tondo (lingue locali camerunensi); sottolineatura in grassetto (desinenza secon-
do la struttura francese su un verbo in un’altra lingua); sottolineatura tonda (abbreviazioni); corsivo
grassetto (interiezioni onomatopeiche); nelle sequenze 1 €2, il segno “%” ¢ posto dopo le parole in cui
abbiamo rilevato errori di ortografia o di grammatica.
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comunicative la compresenza di quattro o pitt codici linguistici nella stessa frase. In
realtd, la ricchezza plurilingue dei locutori di tale idioma ¢ legata sia al loro grado
di aggregazione nei gruppi in cui essi si identificano, sia al patrimonio linguistico
a disposizione. Questi due elementi giustificano ad esempio il camfranglais, molto
pitt complesso dei maschi rispetto a quello delle femmine (Machetti - Siebetcheu,
2013).

Se il camfranglais ¢ caratterizzato dalla semplificazione delle strutture, delle for-
me grammaticali e da un’abbondante produzione di neologismi, la sua dimensione
lessicale viene arricchita da prestiti di lusso e di necessita provenienti da varie lingue.
In (3) notiamo ad esempio la compresenza di ben quattro codici linguistici: il so-
stantivo in lingua ewondo® mbom, che perde il suo significato originario di ‘amico’
¢ diventa ‘ragazzo’; il verbo in Pidgin English zopo (dall’inglese opic) che significa
‘chiacchierare’; il termine ‘sorella] che in questo caso subisce un processo di ri-se-
mantizzazione e diventa ‘ragazza. Al francese ¢ riservato I’articolo determinativo Jes,
gli avverbi/d e trop, distribuzione, questa, che rivela la grande competizione lessicale
all’interno di tale idioma.

(3) Les MBOM /a TOPO trop della sorella /2
‘quei ragazzi parlano troppo di quella ragazza’

Di grande interesse ma di difficoltosa interpretazione la creativita lessicale e il pro-
cesso di ri-semantizzazione che si registra di frequente anche nel camfranglais usato
in Italia. In (4) I'espressione italiana ‘prendere in giro’ viene tradotta in camfranglais
inserendo il verbo francese alla terza persona singolare prend. Sulla base di questo
meccanismo semantico si potrebbe pensare che I'espressione “take in giro” di (5)
obbedisca alla stessa logica. In realtd cid non accade, perché il verbo zzke in questo
caso ¢ usato con il significato di ‘prendersi’ > ‘trovarsi, ‘beccarsi’ Altra caratteristica
del camfranglais ¢ quindi la forte imprevedibilita, almeno per coloro che non lo
padroneggiano.

(4) La NGA [4 me prend in giro

‘quella ragazza mi prende in giro’

(5) On se take in giro

‘ci si becca in giro’
I limiti delle dichiarazioni scritte “controllate”, di cui si ¢ detto poco sopra, pos-
sono essere superati attraverso I’esame di alcune delle interazioni scritte avvenute
all’interno del gruppo di Facebook Itz 0% topo camfranglais (traduzione: Qui si par-
la camfranglais), alle quali hanno partecipato cinque parlanti: V ¢ PA (competenti
solo nel camfranglais parlato in Camerun), P, Y ¢ M (competenti sia nel camfran-
glais parlato in Camerun che in quello parlato in Italia). Questi ultimi tre soggetti si
trovavano in Italia durante la discussione. Solo M ¢ di sesso femminile.

? L’ewondo ¢ una lingua bantu che appartiene alla grande famiglia linguistica Niger-Congo. I suoi
locutori provengono dalle regioni del centro e del sud del Camerun.
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L’estratto che analizziamo (sequenza 1) ¢ basato sul commento di una vignet-
ta da parte di due interlocutori che parlano di una varietd di camfranglais in cui
Iitaliano ¢ molto presente, in quanto varieta utilizzata in Italia. V e PA capiscono
che si tratta di un “camfranglais italianizzato” e rivendicano la loro appartenenza
al camfranglais non riconoscendosi in questa nuova varieta. Per questi locutori il
camfranglais ¢ quindi una lingua vera e propria, che rischia di, ma che soprattutto
non vuole, essere “corrotta” dall’italiano. Questa idea risulta particolarmente indi-
cativa del forte carattere identitario del camfranglais, che pur essendo il risultato di
una compresenza di pilt codici, viene considerato dai suoi locutori a tutti gli effetti
una lingua.

Sequenza 1

V: Pére tu DJOSS Camfranglais ou Camfranglitalien?

P: Io parlo camfranglais ez camfranglitalien doznc je suis bilingue!

V: Gars dans notre village tu riske te retrouver dans le NDEM! car ici on parle
Uniquement Camfranglais pére! Les Italien% ne sont pas considérés dans notre
souch’oh! 1 BEK!

Y: Tie as mm YA de quoi on DYOSS sur la vignette? Quand tu ne know pas il faut ask!
PA: Mais vous la méme vous FALLAyez hein ... yeuch... faut me%me COMOT
camffranazerbaidjanais krkrkrkr POTNAWAK ..... tsuiiip

M: Mamma mia les camers sont forts on n'a pas e%pargné litalien ...

chucnza 1- Traduzione

V: Amico stai scherzando? Si tratta del camfranglais o del camfranglitalien?

P: o parlo camfranglais e camfranglitalien quindi sono bilingue!

V: Amico nel nostro gruppo rischi di trovarti da solo! Perché qui parliamo soltanto
il camfranglais, caro mio! Gli Italiani non fanno parte del nostro gruppo, ti prego
lasciaci in pace!

Y: Hai letto bene di che si tratta nella vignetta? Quando non conosci qualcosa biso-
gna chiedere prima!

PA: Ma anche voi cercate davvero ... Incredibile ... Se volete parlate anche camfrana-
zerbaidjanais (risate) (esclamazione di sorpresa).

M: Mamma mia i camerunensi non hanno nemmeno risparmiato ’italiano.

Accanto ai fenomeni gia rilevati in precedenza, nella sequenza 1 notiamo la presen-
za di abbreviazioni e di alcune omissioni di tipo grammaticale (zu risques > tu riske).
La spontaneita in questo caso ¢ determinata da diversi elementi caratteristici del
parlato: 'interiezione yeuch starebbe per ‘non esagerare’. La dicitura krkrkrkr ¢ una
forma onomatopeica che significa ‘morire dalle risate} che in pratica corrisponde
all’acronimo LOL (laughing out loud), diffuso nel gergo di Internet per esprimere
una reazione fisica, nello specifico una risata, in forma testuale.

Dal punto di vista morfologico la struttura verbo + desinenza, in due lingue di-
verse, gia rilevate precedentemente e che notiamo anche in questo caso, ci fa capire
come essa costituisca sicuramente un elemento da considerare stabile nel camfran-
glais. In questo caso, nel termine fz/layez, la desinenza della seconda persona plurale
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del presente indicativo ez ¢ abbinata al verbo in Pidgin English fa/la (che significa
‘cercare’).

Nei dati da noi raccolti non abbiamo individuato casi di verbi italiani + desinen-
za francese, ma studi recenti (Kenne Kenne, 2012-13) rilevano la comparsa di verbi
francesi coniugati secondo la morfologia italiana. E il caso di

(6) Qu'est ce que tu me tell comme ¢a, stai blagnando?
‘Che cosa mi stai dicendo? Stai scherzando?’

Se la sequenza 1 si riferisce ad una discussione in cui i vari interventi sono avvenuti a
diverse ore di distanza, presentiamo di seguito una seconda sequenza tratta da un’in-
terazione simultanea. La sequenza fa parte di una conversazione, della durata di 2 ore,
avvenuta il 17 gennaio 2013 tramite skype e alla quale hanno partecipato tre interlo-
cutori. La scelta di questo estratto ¢ legata al fatto che esso consente di confermare
quanto osservato nella sequenza 1, e cioe I'incomprensione del camfranglais usato in
Italia da parte di chi non conosce I'italiano e vive fuori dei confini italiani. Tra i tre
interlocutori che partecipano a questa conversazione R vive in Italia e quindi parla
bene sia camfranglais che la varieta di camfranglais in contatto con I’italiano; S vive
in Camerun e non conosce [’italiano, mentre C vive in Camerun ma conosce bene
I'italiano perché I’ha studiato all’universitd. L’obiettivo di R, che conduce la conver-
sazione, ¢ valutare quanto S ¢ C siano in grado di capire il camfranglais usato in Italia,
proponendo loro di tradurre alcune frasi ricorrenti in tale varieta. Nella maggior parte
dei casi S non segue la conversazione a causa dell’introduzione di alcune parole italia-
ne (spesso mette dei punti di sospensione quando non riesce nemmeno ad indovinare,
lo fa ad esempio davanti a “colazione”; nelle altre frasi, traduce “mensa” con maison
‘casa’; “bocciato” con puni ‘punito’; e lavatrice’ con voiture ‘macchina’; mentre C riesce
a tradurre correttamente quasi tutte le frasi, anche se con alcune sfumature.

Sequenza 2

[16:55:54] R: Oz go NACK" colazione oz?
‘dove si va per la prima colazione?’
[16:56:33] S: 012 par% frapper la...
[16:56:48] C: oz est ce K'on va déjeuner?"

[16:57:06] R: Je SIBA 4 /a2 mensa
‘vado a mensa’

[16:57:31] S: je rentre a% la maison
[16:57:57] C: je descen% au restau

[16:59:03] R: /e prof la m’a encore bocciato
‘quel professore mi ha di nuovo bocciato’

1 Precisiamo che pur se in Pidgin English zack significa in senso letterale ‘picchiare’ in questo contesto
assume il significato di ‘mangiare’
11 . s: s 1k <. : > : B

In Camerun spesso si usa déjeuner per indicare la ‘prima colazione’ ma in francese standard I'espres-
sione corretta ¢ petit de’jeuner.
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[16:59:23] S: le prof [a% ma encor% puni

[16:59:39] C: le prof la m’a encore donné une mauvaise note

[17:09:09] R: Je go put les way dans la lavatrice

‘vado a fare il bucato’

[17:09:51] S: je vais mettre des trucs/objet% dans la voiture
[17:10:16] C: je vais mettres% les habits dans la machine 4 laver

Le sequenze fin qui analizzate evidenziano fenomeni simili a quelli rilevati in rela-
zione a quanto contenuto nel corpus di parlato, a cui, come gia detto, in questa sede
non facciamo esplicito riferimento. In tale corpus sono contenute interazioni che si
svolgono a mensa, durante gli allenamenti e le partite di calcio ecc. a cui assistono
anche parlanti italofoni. Tali parlanti, pur non conoscendo il camfranglais, riescono
in alcuni casi, proprio grazie alla funzione lessicale che I'italiano riveste all’interno
di questa varieta di contatto, a farsi almeno un’idea di cio di cui si parla.

6. Conclusioni

L’analisi condotta conferma come gli immigrati camerunensi in Italia costituiscano
un esempio di comunita linguistica caratterizzata da un repertorio verbale comples-
so. Come osserva Guerini (2002: 77) in riferimento agli immigrati ghanesi, pos-
siamo sostenere che anche il repertorio dei Camerunensi “gia complesso all’arrivo,
si complica ulteriormente innestandosi sul repertorio locale, formato da italiano e
dialetto [locale]”. E in un contesto di questo tipo che Blommaert - Rampton (2011)
parlano di “superdiversity”, una dimensione sociolinguistica caratterizzata da una
forte diversita nelle categorie dei migranti in termini di nazionalitd, etnie, lingue e
progetti migratori. La varietd che Siebetcheu (2011a) indica con il nome di camfran-
glitalien al fine di operare una distinzione con il camfranglais usato in Camerun non
¢ quindi solo I'espressione di una parlata immigrata radicata sul territorio italiano,
ma ¢ anche la testimonianza di un repertorio linguistico che si distingue dalla mera
compresenza di lingue che appunto entrano in contatto senza distinzione tra le va-
rieta standardizzate ¢ quelle dialettali. Dal Negro (2002: 87-88), riprendendo Auer
(1998), conferma questa idea, osservando che pur se i diversi codici compresenti in
un repertorio si possano differenziare fra loro per status e marcatezza etnica:

ognuno di essi pud occorrere nella stessa situazione linguistica o addirittura all’in-
terno della stessa conversazione o dello stesso turno. In questo senso, non sembra
possibile predire automaticamente quale lingua verra usata per quale macro o micro
funzione comunicativa: il parlante plurilingue attinge infatti dal suo repertorio i co-
dici secondo schemi conversazionali e contestuali, almeno indipendenti da variabili
sociolinguistiche.

Tra i risultati derivanti dalle indagini condotte qui e in altre sedi, abbiamo ad esem-
pio osservato la presenza frequente di verbi in inglese, come anche in Pidgin English
o nelle lingue locali camerunensi che vengono coniugati usando le desinenze del
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francese. In questo contesto di contatto nessun codice linguistico ¢ piti importante
dell’altro.

Frequenti anche i fenomeni di commutazione di codice, che mostrano come le
scelte linguistiche dei diversi locutori non derivino necessariamente da una buona
competenza nei vari codici a contatto, confermando sia quanto gia rilevato tra gli
immigrati congolesi in Belgio da Meeuwis - Blommaert (1998: 77), sia quanto os-
servato da Siebetcheu (2012), secondo cui i parlanti del camfranglais in Italia non
mostrano lo stesso livello di competenza nelle varie lingue a loro disposizione.

Indubbiamente, tra le diverse lingue di cui si compone il repertorio dei parlanti
camfranglais, I’italiano non fornisce solo dei semplici prestiti, ma svolge una funzio-
ne pragmatica essenziale. Tale funzione, che va direttamente ad incidere sull’effica-
cia della comunicazione, non risulta altrimenti esercitabile, ad esempio ricorrendo
all’uso di termini provenienti dalle lingue per cosi dire “tradizionali” del camfran-

glais.
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CHIARA MELUZZI!

Italiano e tedesco a Bolzano: la percezione degli italofoni

This chapter deals with Italian speakers’ perception of the Italian and the German varieties
spoken in Bozen (South Tyrol). A qualitative approach has been preferred to quantitative
ones. The data presented here have been collected during spoken interview sessions con-
ducted by the researcher. In the interviews, speakers were asked about their perception of
the Italian and German varieties spoken in town. The analysis shows that perception varies
mostly according to the variables of age and district of residence. These results represent a
first step for a sociolinguistic analysis of the Italian of Bozen.

1. Introduzione

Il presente contributo vuole indagare la percezione linguistica del gruppo lingui-
stico italofono nel peculiare contesto multilingue della citta di Bolzano nei con-
fronti tanto della lingua italiana quanto di quella tedesca. Lo studio ¢ derivato dal
pitt ampio progetto di ricerca di dottorato di chi scrive sull’italiano parlato dalla
comunita italofona di Bolzano. Per descrivere al meglio tale comunita, infatti, ¢
stato necessario un lungo lavoro di ricostruzione storica e sociolinguistica della
comunita stessa (i cui risultati sono riportati al § 2 del presente articolo) prima di
procedere alla raccolta di un ampio corpus di italiano parlato (secondo le modalita
esplicitate al § 3).

E importante evidenziare come nella letteratura di settore manchino quasi
completamente ricerche che abbiano per oggetto specifico proprio la comunita
italiana di Bolzano e ne indaghino il repertorio linguistico (cfr. Meluzzi 2012).
Dati sia il pluricentrismo migratorio che ha caratterizzato I’italofonia bolzani-
na sia la diversa distribuzione del multilinguismo all’interno della citta, risulta
interessante valutare I’influenza di questi fattori sulla percezione linguistica dei
membri della comunita italofona. In assenza di studi precedenti, si ¢ ritenuto op-
portuno impostare una ricerca di tipo qualitativo, utilizzando un approccio folk
linguistic (cfr. Niedzielski - Preston 2003) di tipo discorsivo, come delineato da
Wilton - Stegu (2011). I dati raccolti sono quindi composti da interviste fronta-
li singole o con massimo due parlanti legati comunque da vincoli familiari o da
legami di profonda amicizia tali da non pregiudicare (in teoria) la spontaneita
dell’interazione.

! Universita di Pavia/Libera Universita di Bolzano.
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2. Bolzano e la comunita italofona

La provincia autonoma di Bolzano Alto Adige/Autonome Provinz Sidtirol vie-
ne cosi definita a partire dal 1972 con Papprovazione del Secondo Statuto di
Autonomia, il cosiddetto “Pacchetto’, con il quale si riconosceva ufficialmente il tri-
linguismo dell’area. Storicamente, infatti, ’Alto Adige ¢ stato legato per molti secoli
al mondo austriaco-germanico, passando dalla dominazione dei duchi del Tirolo a
quella degli Asburgo fino al termine del primo conflitto mondiale, quando la re-
gione venne unita all’Italia in modo da stabilire “il naturale confine del Brennero”
(Petri 1989: 89). A partire dal ventennio fascista, ’Alto Adige fu interessato da una
massiccia opera di italianizzazione che si rivolse in particolare alla citta di Bolzano:
da un lato, il governo fascista spinse la popolazione germanofona ad abbandonare
I’Alto Adige alla volta di Austria e Germania con la firma delle cosiddette “opzioni”;
dall’altro, vennero fatti affluire nella regione molti italofoni da varie parti d’Italia, in
un flusso migratorio che non si ¢ arrestato nemmeno dopo la fine del secondo con-
flitto mondiale e che ha interessato principalmente le grandi citta dell’Alco Adige
come Bolzano, Merano e Bressanone. Proprio il capoluogo altoatesino si configura
come il piti grande centro italofono dell’Alto Adige: anche dai dati dell’ultimo cen-
simento nazionale della popolazione si evince come a Bolzano si dichiari apparte-
nente al gruppo linguistico tedesco il 26,29% della popolazione, a fronte di un 73%
di italofoni?, laddove in Alto Adige la situazione ¢ diametralmente opposta, con un
69,41% di appartenenti al gruppo linguistico tedesco e un 26,06% di appartenenti
al gruppo linguistico italiano’.

Mettendo insieme le informazioni di fonti diverse, ¢ stato possibile definire tre
diverse ondate di migrazione italofona in Alto Adige: una prima ondata, databi-
le agli anni 20 e ’30, riguardo prevalentemente funzionari e impiegati da Lazio
(Roma), Lombardia (Milano), Emilia-Romagna e Veneto, mentre negli anni *30 e
40 a trasferirsi in Alto Adige e in particolare a Bolzano furono in prevalenza conta-
dini da Veneto (Rovigo, Polesine) ¢ Trentino, che trovarono lavoro nella emergen-
te industria bolzanina; la terza ondata migratoria, infine, inizid a partire dalla fine
della II Guerra Mondiale e riguardo anche il Sud Italia, in particolare Campania
(Napoli) e Calabria, oltre alle regioni gia citate.

Questa massiccia affluenza di italofoni in provincia ha ridisegnato completa-
mente 'assetto linguistico ed urbanistico della citta di Bolzano: se la cittd originaria
era composta da quello che oggi ¢ definito come il quartiere Centro, nel 1926 si
estese inglobando il vicino comune di Gries ed iniziando la costruzione dei nuovi
quartieri di San Quirino, Europa Novacella e Don Bosco, destinati a ospitare i mi-

%1 dati sono ottenuti per auto-dichiarazione, con un modulo compilato dai cittadini altoatesini in con-
comitanza con il decennale censimento della popolazione. Oltre a restituire I'immagine della consi-
stenza numerica dei diversi gruppi linguistici, le auto-dichiarazioni sono inoltre indispensabili per I'ac-
cesso ai posti di lavoro pubblici, che sono divisi proporzionalmente tra i tre gruppi linguistici secondo
quanto a suo tempo stabilito dal Secondo Statuto di Autonomia del 1972; cfr. Baur ez 4/. (2008).

?> Completano il quadro i dati relativi alla popolazione ladinofona, che rappresentalo 0,71% nella citta
di Bolzano e il 4,53% in provincia.
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granti italofoni. In questo modo, la composizione linguistica delle diverse aree della
citta di Bolzano ha determinato una divisione della citta in quartieri per cosi dire
pilt tedescofoni (es. Centro) e quartieri invece a netta maggioranza italofona (es.
Don Bosco, Europa Novacella). Tale differente distribuzione linguistica si evince
chiaramente dai dati del censimento nazionale del 1981, gli ultimi che riportano
ancora una differenziazione per quartieri all’interno della stessa citta (v. Tabella 1).

Un caso particolare ¢ inoltre rappresentato dal quartiere di Oltrisarco, anch’esso
originariamente destinato a ospitare immigrati italofoni, ma che in seguito fu diviso
in modo da ospitare anche i cosiddetti “ri-optanti’, ossia tutte quelle persone germa-
nofone che durante il Fascismo avevano optato, pit 0 meno volontariamente, per il
trasferimento in Austria e Germania e che al termine del secondo conflitto mondia-
le avevano invece preferito rientrare in Alto Adige. Nonostante questa peculiarita,
comunque, Oltrisarco resta un quartiere a maggioranza italofona al pari di Europa
Novacella e Don Bosco.

Tabella 1 - [taliano e tedesco nei quartieri di Bolzano

Quartiere Tot. Abitanti Italofoni Tedescofoni  Ladinofoni
Centro Storico 18.348 (17%) 49% 50% 1%
Gries-Quirino 32.848 (31%) 67% 32% 1%
Oltrisarco, Europa, Don Bosco 53.732 (51%) 85% 14% 1%
Senza fissa dimora 252 (1%) - - -
Totale 105.180 73% 26% 1%

Fonte: Petri (1989: 251).

3. Le interviste

I dati elicitati per il presente studio rientrano in un pitt ampio corpus di dati di parla-
to destinato allo studio della lingua e della comunita italiana di Bolzano. Per questo
motivo, il corpus comprende esclusivamente parlanti italofoni, divisi per genere, eta
e quartiere di residenza. Il corpus comprende parlanti trai 19 ed i 93 anni divisi in
tre macro fasce d’eta: 18-35 anni, 35-60 anni ¢ oltre 60. La divisione per fasce d’eta
¢ basata su ragioni prettamente storiche legate agli avvenimenti e alle politiche lin-
guistiche che hanno caratterizzato I’Alto Adige nell’ultimo secolo. I soggetti sotto
i 35, infatti, hanno iniziato il proprio percorso scolastico dopo I'approvazione del
cosiddetto “Pacchetto” del 1972, in cui era previsto ’insegnamento della seconda
lingua (ossia, nel nostro caso, il tedesco) fin dalle elementari. Inoltre, verosimilmen-
te, questi soggetti non hanno dovuto confrontarsi direttamente con gli attentati
dinamitardi ai danni del gruppo italofono bolzanino databili all’inizio degli anni
’80 (cfr. Baur ez al. 2008), mentre i parlanti di 35-60 anni hanno vissuto questi stes-
si fatti in prima persona. I soggetti pil‘l anziani, invece, non sono quasi mai nati a
Bolzano, ma vi sono giunti in eta diverse, con scarsa o nulla competenza di tedesco
e vivendo la cosiddetta prima stagione delle bombe negli anni 60 (cfr. Petri 1989 ¢
Baur ez 4l. 2008). Data la variabilita nella composizione linguistica dei diversi quar-
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tieri di Bolzano, nella selezione dei parlanti per il corpus si ¢ cercato di avere almeno
due rappresentanti per quartiere.

I soggetti da intervistare sono stati selezionati seguendo sostanzialmente due ap-
procci: il primo, pilt “tradizionale”, basato sulla frequentazione di luoghi pubblici
ed iniziative culturali legate al mondo italofono (es. bar Romagna a Don Bosco o
gli incontri della biblioteca italiana Claudia Augusta), il secondo, piti “mediatico’,
consistito dalla creazione della pagina Facebook “L’italiano di Bolzano™ alla quale
molti italofoni bolzanini hanno richiesto I'iscrizione e sono stati in seguito contat-
tati singolarmente per la registrazione dell’intervista. Il corpus utilizzato per 'ana-
lisi consta di 42 interviste suddivise secondo le principali variabili di eta e quartiere
di residenza prese qui in esame (v. Tabella 2 ¢ Tabella 3)%, per un totale di 41 ore ¢
42 minuti di registrazione. Nella composizione del corpus si ¢ anche tenuto conto
del livello di istruzione, con una macro-divisione tra laureati e non-laureati’, per cui
avremmo 12 parlanti appartenenti al primo gruppo (7M, SF) e 30 appartenenti al
secondo gruppo (16M, 14F).

Tabella 2 - I/ corpus secondo le variabili di eta e sesso

1 fascia d'eta (< 60) Il fascia detd (35-60) I fascia d’eta (18-35)

Maschi 4 14 5
Femmine 7 9 3
Totale 11 23 8

Tabella 3 - I/ corpus secondo le variabili sesso e quartiere di residenza

Centro Gm?s ) 5 Europa Don Bosco  Oltrisarco C"or)'mm
Quirino  Novacella limitrofi
Maschi 5 2 7 7 1 1
Femmine 2 6 6 2 1
Totale 7 8 13 9 2 3

# Si noti che il corpus non ¢ stato bilanciato; questa operazione ¢ stata esplicitamente voluta allo scopo
di evidenziare il peso di ogni variabile nel corso dell’analisi sociolinguistica. Infatti, all’interno di ogni
variabile sono presenti altre sotto-variabili, tra cui principalmente la provenienza geografica di genitori
¢/o0 nonni, che spesso non ¢ uniforme (es. padre calabrese, madre trentina); la composizione del corpus
riflette quindi il pluricentrismo migratorio che ha caratterizzato la composizione del gruppo italofono
a Bolzano. Inoltre, dato il moltiplicarsi delle possibili variabili, costruire un corpus stratificato e omo-
geneo si rivelava un’impresa ardua e difficilmente perseguibile in un periodo di tempo ragionevolmen-
te stretto; si ¢ pertanto deciso di cercare di avere almeno due parlanti per variabile e di valutare poi il
relativo peso delle stesse nel corso dell’analisi sociofonetica. Ai fini della presente ricerca, tuttavia, ¢
importante semplicemente evidenziare che si hanno a disposizione dati di parlanti delle tre fasce d’etd
¢ dei diversi quartieri di Bolzano.

> Questa macro-divisione segue unicamente il principio della maggiore o minore persistenza sul terri-
torio, dal momento che i laureati hanno dovuto vivere fuori provincia per molti anni e cid puo avere
influito su alcuni tratti, specialmente fonetici, del loro italiano. Anche in questo caso si tratta di un’i-
potesi da verificare.
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I soggetti erano stati precedentemente informati che la ricerca verteva sulla comuni-
ta italiana a Bolzano e che sarebbero stati registrati in forma anonima. Le interviste
si sono svolte prevalentemente al Centro di Competenza Lingue di Bolzano o in
un’aula appositamente affittata nella Biblioteca della Libera Universita di Bolzanos
in alcuni casi, specialmente con parlanti molto anziani, le interviste sono state svolte
a casa del soggetto da intervistare. Le registrazioni cosi ottenute sono state salvate in
formato .wav e trascritte ortograficamente con il software ELAN 4.0.1.

Le interviste hanno una durata media di 36’ ciascuna e sono state impostate se-
guendo una modalitd semi-strutturata, con 5 fopic fondamentali¢, ma lasciando al
parlante estrema liberta nell’introduzione di eventuali altri zopic ¢ nel loro sviluppo.
Per il presente lavoro, ¢ interessante notare come le domande relative agli atteggia-
menti linguistici (es. “Cosa ne pensi dell’italiano/tedesco parlato in citta?”) siano
state poste direttamente, oppure come, qualora il parlante abbia introdotto automa-
ticamente il zopic, si sia cercato di specificare meglio la risposta, per elicitare anche
eventuali riformulazioni o mitigazioni.

4. La percezione dei parlanti

Riportiamo in questa sezione alcuni stralci delle interviste del nostro corpus, limi-
tandoci necessariamente alle risposte piu significative offerte alle domande sulla
percezione e valutazione prima del tedesco e poi dell’italiano parlati a Bolzano dai
rispettivi gruppi linguistici.

Il primo estratto in (1) ¢ del parlante 004SLG’, trentaseienne nato e cresciuto a
Bolzano nel quartiere Centro, al quale ¢ stato chiesto esplicitamente cosa ne pensas-
se della lingua tedesca e della lingua italiana parlate in citta dai rispettivi madrelin-
gua (v.299CM, 323CM).

(1) 004SLG (M, 30 anni, Centro)?

299CM senti cosa ne pensi invece del

300CM tipo di tedesco parlato qua <SP>

301SLG eh il tipo di tedesco parlato qua ¢ molto diverso dal tedesco <SP>
302SLG dall’Hochdeutsch praticamente dal tedesco puro perché <SP>
303SLG ¢ una un misto di dialetti e <SP>

304SLG e quindi <SP

305SLG so che anche gente della Germania fa difficolta a capire <SP>
306SLG a capire la gente quando parla qua

¢Nell’'ordine, origini familiari e storia sociolinguistica, atteggiamenti nei confronti della lingua italiana
e tedesca a Bolzano, percezione della variabilita linguistica a Bolzano e in Alto Adige (ivi compresa
la presenza delle cosiddette “lingue immigrate”), lingue conosciute dal parlante e atteggiamenti nei
confronti delle stesse e infine conoscenza ¢ uso di uno o pit dialetti romanzi.

71 parlanti sono identificati tramite una sigla alfanumerica in cui i numeri corrispondono al numero
dell’intervista, in questo caso la quarta, ¢ le lettere alle iniziali di nome e cognome del soggetto inter-
vistato.

# Le trascrizioni qui riportate sono puramente ortografiche; sono inoltre indicate le pause lunghe (LP)
ossia maggiori di 1 secondo, laddove le pause brevi (SP) hanno durata variabile tra 0,25 ¢ 1 secondo.



96 CHIARA MELUZZI

<LP>

307SLG e infatti a scuola insegnano quello <SP>

308SLG perd anche ai bambini tedeschi <SP>

309SLG perd magari a casa poi parlano quell’altro <SP>
310SLG e quindi ¢ un po’

<LP>

311SLG che poi se fai I'esame anche del patentino cio¢ <SP>
312SLG vogliono il tedesco <SP>

313SLG tedesco non tedesco di qua

Come si pud notare, per questo parlante il tedesco ¢ percepito come “diverso
dall’Hochdeutsch” (301-2) ma senza connotati dispregiativi, pur se un atteggia-
mento leggermente negativo ¢ rintracciabile nel successivo commento relativo alla
diglossia tra tedesco e dialetto tedesco locale (311-13) che rende ancora pit difficile
I'integrazione linguistica del gruppo italofono.

Diverse considerazioni emergono invece dalle dichiarazioni di un parlante della
III fascia d’eta, 007LT, nato a Bolzano da padre calabrese ¢ madre vicentina e resi-
dente a Don Bosco. In (2) si pud notare come il parlante orienti di sua iniziativa il
discorso sul tipo di tedesco parlato a Bolzano legandolo al problema dell’apprendi-
mento della L2 da parte del gruppo linguistico italofono. Si noti inoltre come alla
fine della sua dichiarazione (465-468), il parlante stesso cerchi di mitigare parzial-
mente quanto appena affermato.

(2) 007LT (M, 26 anni, Don Bosco)

454LT noi qui e questo lo sostengo da sempre non impariamo I’ita- il tedesco perché
qui parlano dialetto <SP>

45SLT eh <SP>

456LT io ne ho fatti tanti di corsi ne sto facendo ancora adesso la <SP>
457LT I’insegnante ¢ ch germanica <SP>

458LT tedesca quindi parla un tedesco perfetto che io riesco a capire <SP>
459LT i miei compa- i miei ex compagni di universita parlavano in

460LT dialetto <SP>

461LT e non c-

462LT non riesco a capir niente quindi ¢ questo secondo me il motivo
<LP>

463LT ch tale per cui gli italiani non lo <SP>

464LT non lo non lo parlano non lo imparano

465LT poi forse ¢’¢ anche un po’ di pigrizia mentale perché

466LT una giustificazione ¢ siamo in Italia parliamo in italiano quindi
467LT a essere <SP>

468LT a onor del vero <SP>

Riguardo al tedesco, simili dichiarazioni emergono anche da un altro soggetto di Don
Bosco, 014MCB, appartenente alla cosiddetta II fascia d’etd. Come si vede in (3),
014MCB ritorna in due occasioni sul problema dell’apprendimento del tedesco da
parte del gruppo linguistico italofono, definendo il tedesco locale come “dialetto”, in
termini forse leggermente dispregiativi, come si puo osservare dall’uso dell’aggettivo
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dimostrativo troncato al rigo 408 (“sto dialetto”). In seguito, il parlante differenzia
chiaramente il “tedesco tedesco” (449) dal “tedesco sudtirolese di qua” (450).

(3) 014MCB (M, 50 anni, Don Bosco)

403MCB nettamente cambiate cio¢ oggigiorno uno

404MCB se vuole imparare il tedesco lo impara <SP>

405MCB bisogna dir una cosa che

406MCB impara il tedesco pero per parlare bene in tedesco deve andare in Germania
<SP>

407MCB purtroppo <SP>

408MCB perché qua oltre |- ¢h si si parla ch ‘sto dialetto <SP>
409MCB ehm

410MCB un sudtirolese di madrelingua tedesca <SP>

411MCB sa

412MCB molto meglio Iitaliano rispetto alla al

413MCB al contrario <SP>

414MCB quindi se mi metto a parlare in tedesco

415MCB con un sudtirolese questo qua vede che io sono in difficolta
416MCB lui che fa? lui mi risponde in italiano

441MCB perd diciamo oggigiorno ci sono tutte le condizioni perché uno possa
<SP>

442MCB migliorare cio¢ imparare bastanza bene il tedesco

<LP>

443MCB resta il fatto che per sapere bene il tedesco il eh <SP>
444MCB il dialetto tedesco <SP>

445MCB bisogna avere un parente

446MCB tedesco

447MCB cio¢ bisogna vivere nella comunita tedesca perché eh <SP>
448MCB ch I'italiano che para il tedesco che parla il tedesco
449MCB parla un tedesco scolastico tedesco tedesco non il tedesco

450MCB sudtirolese di qua <SP>

Piu espliciti sono invece i commenti di una parlante appartenente alla stessa genera-
zione e residente in un altro quartiere a maggioranza italofona, Oltrisarco. In (4), si
puo notare come 030CU esprima molto chiaramente il proprio atteggiamento ne-
gativo nei confronti della lingua tedesca parlata a Bolzano dal gruppo germanofono.

(4) 030CU (F, 43 anni, Oltrisarco)

505CU pero a Bolzano non ¢’¢ un dialetto [italiano] <SP>

506CU per la parte tedesca si ¢’¢ lo quello schifosissimo tedesco che parlano loro
<SP>

507CU per gli italiani no

Si noti che alla parlante era stato chiesto semplicemente di commentare ['uso del
dialetto all’interno della propria famiglia di origine; dopo aver raccontato le origini
trentine della propria famiglia, 030CU ha autonomamente iniziato ad argomentare
contro la presenza di un dialetto italiano originario di Bolzano, in contrapposizione
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invece con il dialetto tedesco, nei riguardi del quale esprime un giudizio fortemente
negativo.

Un parere analogo si ritrova anche nelle dichiarazioni di un’anziana parlante
residente a Gries, 041MaCP, la quale in (5) parla senza mezzi termini del tedesco
locale come di un “dialettaccio terribile” (405), addirittura ripetendolo al turno
successivo dopo una breve pausa (406) e concludendo con un lapidario “parlano

terribilmente” (458-9).

(5) 041MaCP (F, 72 anni, Gries)

401CM ch lei cosa ne pensa del tedesco parlato qua in citta?

<LP>

402CM in#intedo dai suoi#

403MaCP #¢# dialetto

404CM uhm

405MaCP ¢ un dialettaccio terribile <SP>

406MaCP ¢ un dialettaccio terribile

432MaCP quando vai nei negozi

433MaCPe

434MaCP alle volte ti parlano decentemente

435MaCP e allora dopo tu parli in italiano ma capisci che cosa ti chiedono
436MaCP [ride]

437MaCP quando a un certo punto ti trovi davanti qualcuno che ti parla nel nel loro
dialetto eh

438MaCP ti cade proprio

<LP>

439MaCP come fai?

<LP>

440MaCP qui parlano proprio dialetto <SP>

441MaCP anche quando senti parlare in giro

442MaCP anche le le mie amiche quando parlano tra di loro in gruppo <SP>
443MaCP che parlano fra di loro ¢ parlano magari veloce

444MaCP non le rieschi a capire <SP>

445MaCP perché loro ci cacciano poi dentro un sacco di vocaboli dialettali

446MaCP e di conseguenza o capisci il senso generale

447MaCP oppure ch i vocaboli proprio ti sfuggono completi <SP>
448MaCP e qui parlano cosi

449MaCP guardi che quando un tedesco

450MaCP un germanico <SP>

451MaCP chiede informazioni <SP>

452MaCP e¢h mh informazioni ch stradali di qualche genere qui a Bolzano
453MaCP non <SP>

454MaCP capiscono <SP>

455MaCP cosa <SP>

456MaCP rispondono <SP>

457MaCP non capiscono <SP>

458MaCP perché parlano
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459MaCP terribilmente <SP>
460MaCP ch ¢ cosi

Dall’estratto appena presentato si pud notare 'opposizione (449-450) tra “tedesco’,
inteso probabilmente come locale, e invece “germanico’, in maniera simile a quanto
gia osservato in altri parlanti i quali, a livello questa volta delle lingue, distinguevano
invece tra “tedesco” e “sudtirolese”.

Per quanto riguarda la percezione dell’italiano parlato in citta, ¢ importante
sottolineare come Spesso 1 soggetti intervistati siano entrati automaticamente in ar-
gomento, magari parlando delle origini della propria famiglia oppure della propria
esperienza di vita in cittd. In qualche caso, invece, specialmente con i piti giovani
(III fascia d’etd), ¢ stato necessario introdurre I'argomento, come esemplificato in

(6) al rigo 323.

(6) 004SLG (M, 30 anni, Centro)

323CM invece mh cosa ne pensi del tipo di italiano che si parla qua?
324SLG uhm anche quello non ¢ sta proprio <SP>

325SLG ¢ un misciotto di <SP>

326SLG di di di parole diciamo non abbiamo un vero e proprio dialetto <SP>
327SLG cio¢ perché cison <SP>

328SLG c’¢ stata - Pimmigrazione dagli altre regioni un po” Veneto Lombardia ¢h
<SP>

329SLG e Sud quindi <SP>

330SLG st fatto un po’ di misciotto

<LP>

331CM e tu non senti #un-#

332SLG #uhm#

<LP>

333CM non un dialetto ma comunque un #colore che#

334SLG #forse forse# pilt vicino il veneto trentino veneto forse <SP>
335SLG piu che altro nei paesi della Bassa Atesina <SP>

336SLG e parlano un dialetto che ¢ simile al Trentino ecco

<LP>

337CM qua in citta invece? <SP>

338SLG qua in citta parliamo

<LP>

339SLG normale senza inflessioni particolari se non ¢’¢ proprio <SP>
340SLG uh il la persona anziana che ¢ nata f-

341SLG fuori che ha l- dialetto perd <SP>

342SLG che hal’accento cosi ma

<LP>

Si puo notare come 004SLG distingua I’italiano di Bolzano in base ad una varia-
bile diatopica e a una diacronica. Il parlante contrappone dapprima Iitaliano par-
lato nella citta di Bolzano a quello della zona meridionale dell’Alto Adige, la Bassa
Atesina, al confine con il Trentino (334-339). In seguito, 004SLG rileva anche delle
differenze all’interno della stessa citta di Bolzano tra parlanti di generazioni diverse
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(339-342). All’assenza di un vero e proprio dialetto locale (326) si contrappone
perd la percezione della presenza di alcuni elementi di originalita, frutto di un “mi-
sciotto” (325) di elementi, prevalentemente a livello lessicale, da diversi dialetti.

Di “inflessioni dialettali” parla anche 025MP, in (7), la quale definisce I'italiano
di Bolzano come “un mix di dialetti”:

(7) 025MP (F, 44 anni, Don Bosco)

311MP cio¢ Bolzano ¢ mh <SP>

312MP ¢ piena di inflessioni <SP>

313MP di dialetti

314CM quindi secondo te uhm perché ¢ una cosa che dicono di solito gli stu- stu-
diosi ¢ c- a Bolzano c¢’¢ o- non ¢’¢ un dialetto

315MP non ¢ vero Bolzano secondo me ¢ un mix dei dialetti

316MP di tutte le popolazioni che nel tempo sono state li

<LP>

317MP o meglio non abbiamo

318MP un nostro dialetto <SP>

319MP e

320MP abbiamo parole inventate da noi <SP>

321MP questo ¢ innegabile <SP>

322MPe

323MP perd sicuramente abbiamo delle inflessioni dialettali che vengono da altri
dialetti

324MP non ¢ un italiano puro <SP>

325MP ¢ piu puro rispetto in altre regioni perché comunque secondo me <SP>
326MP [...] perd non ¢ un dialetto nostro nostro

327MP ¢ un dialetto che & un mix <SP>

328MP tutti <SP>

329MP i dialetti che che vivono qui <SP>

330MP perché comunque qui ci son tantissimi

<LP>

331MP tantissime persone da altre regioni

<LP>

332MP non pud non esserci un’inflessione <SP>

333MP perché comunque vivendo con altre persona la la prendi inconsciamente

Una opposizione generazionale nell’italiano di Bolzano viene individuata anche da
un soggetto della I fascia d’etd, 023AC. Come si pud notare dall’estratto in (8), an-
che questo soggetto parla di “influenze”, presumibilmente di natura dialettale, che
variano perd in base all’eta (355), con una prevalenza di accento veneto nella parlata
degli anziani e di uno “slang” legato invece alle generazioni pitt giovani (364).

(8) 023AC (M, 63 anni, Europa Novacella)

349AC diciamo che diciamo che la li- mh

<LP>

350AC si ci sono secondo me delle influenze abbastanza <SP>
351AC cioe <SP>

352AC si riesce a capire che uno viene da <SP>
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353AC pilt 0 meno questa zona quando parla

<LP>

354AC ci sono forse

355AC variano queste influenze anche in funzione dell’etd <SP>
356AC delle persone che parlano

<LP>

357AC eh <SP>

358AC diciamo che gli anziani hanno <SP>

359AC almeno nel quartiere dove vivo io ecco diciamo <SP>
360AC hanno una

<LP>

361AC prevalenza di accento veneto

<LP>

362AC gli anziani

<LP>

363AC i giovani forse hanno

<LP>

364AC pit uno slang eh di qua mh <SP>

Anche un parlante della II fascia d’etd, comunque, percepisce una differenza nell’i-
taliano parlato dai piti giovani rispetto alle generazioni precedenti, come si nota in
(9), ancora un volta estratto dall’intervista di 014MCB.

(9) 014MCB (M, 50 anni, Don Bosco)

504MCB allora diciamo che Bolzano siccome ha un insieme di varie culture di varie
provenienze <SP>

505MCB principalmente I’i- eh non esiste un dialetto bolzanino

508MCB diciamo che all’interno di questo “Slang di Bolzano™ che in effetti ¢ vero
¢ ¢ un ci son parole che

SO9MCB che si usan solo a Bolzano <SP>

510MCB pero sono

511MCB un insieme di parole che provengono da altri dialetti il dialetto veneto
dialetto trentino <SP>

526MCB ma diciam che son parole che principalmente si usavano da bambini
527MCB da bambi- ‘u ga disu giucare a carte <SP>

528MCB f- cio¢ mh ce ne son tante mh il il gioco il gioco <SP>

550CM ma lei pensa che tutte queste parole

551CM un ragazzo di adesso le capisca? <SP>

552MCB eh diciamo che

553MCB tante parole son rimaste ma comunque diciamo la maggior parte non si
usan pitu <SP>

554CM perché erano legate comunque ai giochi che si #facevano#

? Nella trascrizione si sono utilizzate le virgolette e le maiuscole in quanto il parlante sta facendo riferi-
mento non a un generico szang di Bolzano ma alla pubblicazione di Cagnan (2011).
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5SSMCB #si si# era eran legate al periodo eran legate alla provenienza <SP>

Si puo notare come il parlante sposti il discorso dal piano prosodico a quello les-
sicale, facendo direttamente riferimento al libro Lo Slang di Bolzano (cfr. Cagnan
2011), basato sulla raccolta, tramite il social network Facebook, di parole o espres-
sioni ritenute tipiche della citta di Bolzano da parte degli stessi bolzanini. Sebbene
alcune parole siano ancora utilizzate anche dai piu giovani, 014MCB rivela come
molte di esse siano maggiormente legate alla generazione precedente e non siano
quindi pit utilizzate. Si potrebbe anche aggiungere che i giochi infantili a cui si fa
riferimento in (8) erano comunque legati alla realtd di un quartiere, Don Bosco,
nettamente italofono.

Per quanto riguarda la dimensione diatopica gia introdotta in (5) da 004SLG,
anche un altro parlante della ITI fascia d’eta, 007LT, riprende questo tema, illustran-
dolo con maggiore chiarezza dietro diretta richiesta dell’intervistatrice, come si puo
notare in (10).

(10) 007LT (M, 26 anni, Don Bosco)

320CM e ci sono delle espressioni tipiche sentite <SP>
321CM proprio come caratteristiche- <SP>

322CM lei le sente caratteristiche <SP>

323CM solo della citta di tutta la Provincia o <SP>
324CM cio¢ nel senso a un certo punto queste espressioni non sono pitt comprensi-
bili da fuori fin dove riescono a comprendervi?

<LP>

325LT ma secondo me

<LP>

326LT siarriva <SP>

327LT fino alle parti di cio¢ allora

328LT se andiamo a nord <SP>

329LT eh <SP>

330LT la m- la maggior la maggioranza della popolazione si sviluppa in lingua te-
desca

331LT e quindi <SP>

332LT io escluderei <SP>

333LT a parte

334LT quel- quei pochi italiani che ci sono <SP>
335LT se andiamo a sud f-

336LT fino a Salorno direi

337LT che <SP>

338LT frasi <SP>

339LT tipiche si si capiscono bene perché poi comunque da Salorno in gitt <SP>
340LT ma anche gid <SP>

341LT gli abitanti di Salorno <SP>

342LT parlano <SP>

343LT prevalentemente in Trentino <SP>

344LT e di conseguenza si

345LT capire ci ci si capisce
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346LT pero diciamo che il cerchio si chiude <SP>
347LT diciamo nei pressi nei pressi nei pressi di Salorno
348LT Salorno Magre

349LT insomma quei quei posti [ <SP>

Come gia per 004SLG, anche per 007LT la zona della Bassa Atesina viene percepita
come diversa, dal punto di vista linguistico, rispetto alla citta di Bolzano ed al tipo
di italiano li parlato dalla comunita italofona. Tutti i soggetti intervistati rilevano,
inoltre, alcune influenze di natura prosodica o lessicale, provenienti dal dialetto vene-
to e trentino, anche se queste influenze sembrano essere preponderante nell’italiano
parlato dalle generazioni piti anziane, mentre diminuirebbero in quelle piu giovani.

5. Conclusioni e prospettive di ricerca

Dalle dichiarazioni raccolte dagli italofoni bolzanini emergono alcune conside-
razioni interessanti. In primo luogo, tutti i parlanti hanno evidenziato una buona
consapevolezza metalinguistica, mostrando di percepire una variazione linguistica
di tipo diatopico, principalmente tra la citta di Bolzano e il territorio circostante, e
di tipo diacronico, ossia tra generazioni, opponendo in particolar modo la lingua
degli immigrati italiani a Bolzano a quella dei giovani gia nati a Bolzano. Inoltre si
¢ notato come nei diversi quartieri della citta di Bolzano la lingua italiana e quella
tedesca non siano uniformemente distribuite, ma si possano individuare quartieri
prettamente italofoni (es. Don Bosco), quartieri pitt misti (es. Gries) ed addirittura
a maggioranza tedescofona (es. Centro). Questa diversa distribuzione del multilin-
guismo si riflette direttamente sulla percezione dei parlanti nei confronti delle due
principali lingue della citta, ossia Iitaliano e il tedesco.

Per quanto riguarda I’italiano, si pub osservare come nei quartieri a maggio-
ranza italofona la presenza e 'uso dei dialetti romanzi, principalmente di Veneto e
Trentino, sia ancora pervasiva e caratterizzante |’identita linguistica dell’italofono
bolzanino. Non stupisce d’altronde che proprio nei quartieri a maggioranza italo-
fona, Don Bosco in particolare, si sia sviluppato quello che ¢ stato definito dai bol-
zanini stessi come uno slang caratteristico della cittd di Bolzano e con estensioni fin
verso la Bassa Atesina. Lesistenza di questo slang e delle cosiddette influenze dialet-
tali sull’italiano di Bolzano non si ritrova attestata altrove nella (poca) letteratura
riguardante la comunita italofona altoatesina.

Per quanto riguarda il tedesco, invece, ¢ possibile notare come un giudizio for-
temente negativo sulla varieta linguistica parlata in citta dal gruppo germanofono
sia preponderante in quei parlanti che hanno vissuto in quartieri a maggioranza
italofona, come Don Bosco e Oltrisarco. Anche in questo caso ¢ possibile rilevare
una differenza generazionale, dal momento che i pitt giovani (es. 007LT) sembra-
no maggiormente preoccupati dalla questione dell’insegnamento del tedesco nelle
scuole italiane!.

10 Si veda sulla questione Freddi (2006).
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In conclusione, il presente contributo ha evidenziato come nella percezione lin-
guistica degli italofoni di Bolzano sia attestabile una variazione di tipo diacroni-
co (generazionale) accanto a una di tipo areale (Bolzano opposta al resto dell’Alto
Adige) e, pili specificamente, micro-areale (ossia i diversi quartieri di Bolzano). In
prospettiva sociolinguistica, tali variabili dovranno essere pertanto prese in conside-
razione nella trattazione del multilinguismo nella citta di Bolzano. Le considerazio-
ni emerse in questo studio, inoltre, pOssono essere un punto di partenza per succes-
sive indagini di dialettologia e sociofonetica percettiva' incentrate sul capoluogo
altoatesino, magari utilizzando un metodo meno discorsivo e pitt adatto ad analisi
di tipo quantitativo (es. matched-guise, questionari, ecc.).
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Apprendere la fonologia in contesto multilingue:
il caso dell’italiano a Bolzano

How relevant is indexicality to the acquisition of phonetics and phonology? In this paper we
address this question resorting to the multiple correspondence analysis (MCA) technique
and commenting on the sociophonetically relevant phenomenon of rhotics. MCA can help
us understanding the linguistic and sociolinguistic factors that determine the distribution
of /r/ in a sample of speakers from Bozen-Bolzano, and appreciating that indexicality is not
external to the phonological system, at least to the extent that it determines a set of rules on
the choice and distribution of allophones in the system.

1. Introduzione

Il contesto extralinguistico ¢ rilevante per 'apprendimento della fonetica e della
fonologia di una lingua? E se si, qual ¢ il suo ruolo? In questo contributo cerchiamo
di rispondere a questi quesiti e di offrire alcune riflessioni di ordine generale muo-
vendo dall’analisi di un fenomeno sociofonetico rilevante, la realizzazione di /r/
in italiano per come attestata nella comunita linguistica altoatesina, storicamente
multilingue. La specificita del contesto analizzato — caratterizzato come noto da
duraturi rapporti tra le varieta di italiano e di tedesco (cfr. Egger - Lanthaler, 2001
e in particolare il contributo di Mioni; e Ciccolone, 2010) — permette infatti di
osservare ¢ analizzare il complicato intreccio tra le dinamiche sociolinguistiche ¢
le interferenze linguistiche derivate dal contatto e di tematizzarne la rilevanza per i
processi di acquisizione e di apprendimento di categorie fonologiche.

Le riflessioni qui contenute, che riprendono, espandono e affinano quelle gia pre-
sentate in lavori precedenti (Vietti - Spreafico, 2008; Vietti, 2012; Spreafico - Vietti,
2010)?, muovono dall’assunto, radicato nella riflessione sociofonetica (Foulkes -
Docherty, 2006: 410), che I'alta variabilita fonetica identificabile nelle produzioni dei
parlanti non solo non ¢ casuale, ma ¢ dovuta a pit fattori che interagiscono quali,
per esempio, talune proprieta aecrodinamiche del cavo orale che limitano o condizio-
nano la produzione dei foni in sequenza e, dunque, influiscono, soprattutto a livello
subsegmentale, sugli schemi di variazione allofonica nelle produzioni dei gruppi e del
singolo (Ohala, 1983); oppure, a un livello radicalmente diverso, talune stabili asso-

! Libera Universita di Bolzano. La stesura dei paragrafi 1, 3, 5 ¢ da attribuirsi ad Alessandro Vietti;
parag
quella dei paragrafi 2, 4 a Lorenzo Spreafico.
2 Cui si rimandera pit1 volte soprattutto in riferimento ad aspetti metodologici che risulterebbe dispen-
p P 1% g 1%
dioso riprendere qui.
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ciazioni con fattori extralinguistici individuabili tanto alla luce di proprieta naturali,
quali il genere oppure I'etd — che hanno chiare ripercussioni sull’anatomia dei parlanti
e dunque sulla loro modalita di fonazione —, quanto arbitrarie e frutto di costruzioni
sociali come lo szatus oppure 'appartenenza a un gruppo sociale che, quindi, risultano
indicizzati nel significante fonico (Lawson - Scobbie - Stuart-Smith, 2011).

L’estrema variabilita del parlato a livello segmentale, subsegmentale e sopraseg-
mentale, oltre che I'elevato numero di variabili sociolinguistiche a essa associabile, fa
si che, di fatto, venga resa disponibile al parlante una moltitudine di modelli fonolo-
gici cui riferirsi. Ovvero che acquisire la fonologia (o meglio le sociofonologie) di una
lingua — tanto L1 quanto L2 — non significa esclusivamente apprendere il sistema di
opposizioni tra foni che individuano differenze nel significato lessicale, bensi anche
le variazioni - di solito graduate ¢ non discrete (Foulkes - Docherty - Watt, 2005) -
di suoni che veicolano cambiamenti nel significato indessicale. E questo I’assunto di
partenza della nostra ricerca, dove si mostra come al variare dei percorsi di esposizione
all’italiano, varia anche la fonologia di /r/. In particolare poiché 'acquisizione delle
opposizioni lessicali e indessicali viene compiuta simultaneamente, dal momento che
I'input fonetico ¢ sempre contestualizzato, ¢ la contestualizzazione situazionale dello
stesso ¢ necessariamente data dalle coordinate sociolinguistiche dell’interazione.

Proprio per tale motivo ¢ questo un processo in cui le dinamiche sociali e le dina-
miche linguistiche interagiscono. In tal senso il contesto multilingue presenta signi-
ficative specificita sia a livello sociale, sia a livello linguistico. A proposito del livello
linguistico, quello di cui interessa qui trattare, emerge in particolare I’elevato tasso di
variabilitd fonetica dovuto alla simultanea presenza nell’input di forme standard ¢
non standard, sia di nativi che di non nativi.

2. Dati e metodi di analisi

La ricerca sulle realizzazioni di /r/ si basa sull’analisi di dati provenienti dal corpus
di italiano parlato in Alto Adige (per una descrizione delle caratteristiche del corpus
si rimanda a contributi precedenti e in particolare a Spreafico - Vietti, 2010; Vietti,
2012). Il corpus, che non ¢ stato concepito specificamente per I'elicitazione delle
rotiche, ¢ costituito nel suo complesso da registrazioni audio e trascrizioni di parlato
di 28 parlanti (25-42 anni)’. Il campione di soggetti ¢ stato inoltre suddiviso in tre
gruppi in funzione della lingua o delle lingue apprese durante la socializzazione pri-
maria in famiglia: un primo gruppo di parlanti italofoni (n = 7), un secondo di te-
descofoni (n = 11) e un terzo di parlanti bilingui italiano-tedesco (n = 7). L’analisi
riportata in questo contributo si concentra su un sotto-campione di 14 soggetti ¢
dedica una particolare attenzione a /r/ nei parlanti tedescofoni e bilingui nativi. La
tabella seguente riporta alcune informazioni socio-demografiche dei soggetti sele-
zionati per questo studio (Tabella 1).

?Laraccolta ¢ stata effettuata impiegando un registratore Marantz PMD660 e un microfono Behringer
B1. La campionatura ha avuto luogo a 22 kHz, la digitalizzazione a 16 bit.
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Sono state prese in considerazione, per ogni parlante, le produzioni provenienti
da due distinti compiti comunicativi: una lettura di singole parole ¢ un dialogo simu-
lato attraverso un ap task. Entrambi i metodi sono frutto di una parziale rielabora-
zione dei materiali utilizzati per il corpus di italiano parlato CLIPS (Cutugno, 2007;
De Masi, 2007). La base di dati utilizzata per ’analisi ¢ composta da 710 zokez.

Poiché I'obiettivo dell’indagine ¢ quello di individuare i fattori che sono corre-
lati in modo significativo con le varianti di /r/ nel campione di parlanti di Bolzano,
¢ necessario qui riassumere brevemente variabili e valori osservati nella Tabella 2.

Tabella 1 - I/ campione di soggetti analizzati

Nome  Eta  Genere Scolarizzazione primaria L

1 VER 25 F Tedesca Dialetto tedesco

2 HEL 38 F Tedesca Dialetto tedesco

3 ULL 26 F Tedesca Dialetto tedesco

4 VEW 31 F Tedesca Dialetto tedesco

5 MAT 33 M Tedesca Dialetto tedesco

6 JAS 27 F Tedesca Dialetto tedesco

7 CHR 30 M Tedesca Dialetto tedesco

8 AND 38 M Tedesca Dialetto tedesco

9 CRI 37 F Italiana Italiano
10 CHI 33 F Tedesca Italiano
11  BIB 27 M Italiana Italiano
12 STE 31 F Italiana Italiano
13 MAN 32 F Tedesca Italiano / Dialetto tedesco
14 ALE 24 M Tedesca Italiano / Dialetto tedesco

Per identificare le possibili relazioni tra le variabili rappresentate in Tabella 2 si ¢ scel-
to di impiegare una tecnica di analisi multivariata per variabili discrete denominata
analisi della corrispondenze multiple (ACM)?, gia sperimentata con esiti positivi in
lavori precedenti (si v. per esempio Vietti, 2008; Spreafico - Vietti 2010; Vietti - Dal
Negro 2012). Le ragioni di questa scelta sono motivate principalmente dall’esigen-
za di osservare e rappresentare sinteticamente le relazioni tra variabili quando queste
siano numerose e/o caratterizzate da molti valori. Tali relazioni sono rappresentate
visivamente in modo geometrico, tramite una mappa che riproduce le relazioni tra i
valori della variabili come distanze tra punti in un piano cartesiano.

Nel nostro caso si cerchera di comprendere quali siano i fattori linguistici e socio-
linguistici che determinano la distribuzione di nove realizzazioni di /r/ in un campio-
ne di parlanti residenti a Bolzano. Siamo quindi in presenza di una variabile con molti
valori discreti che deve essere messa in relazione con piu di un’altra variabile linguisti-
ca o sociale con lo scopo di individuare possibili associazioni tra i diversi valori.

4 Riferimenti utili per approfondire il funzionamento della tecnica sono Di Franco (2006) ¢ Greenacre
(2007). L’analisi della quale si riferisce in questo articolo ¢ stata condotta con il programma IBM SPSS
Statistics v. 20.
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Tabella 2 - Variabili considerate nell analisi e relativi valori e codici

Variabile Definizione Valori
Variante Allofonidi /r/ presenti Approssimante alveolare (Appr_A) e
nel corpus! uvulare (Appr_U), fricativa uvulare
(Fric_U)?, retroflessa® (Retro),
monovibrante alveolare (Tap_A) e uvulare
(Tap_U), polivibrante alveolare (Vibr_A) e
uvulare (Vibr_U), vocalizzazione di /r/
(Voc), cancellazione*
Contesto Macro-contesti fonetici nei  Inizio di parola (#RV), fine di parola (VR#),
fonetico quali puo occorrere /r/ nel tra consonante e vocale (CRV), tra vocale e
corpus consonante (VRC), travocali (VRV), fono
geminato tra vocali (VRRV)
Accento Occorrenza di /r/ in una Sillaba tonica (Tonica), sillaba atona
sillaba portatrice di accento ~ (Atona)
lessicale o meno
Stile Tipo di zsk di elicitazione Lettura singole parole (Parole), Map Task
dei dati (Map Task)
Parlante Iniziali dei 14 parlanti del VER, HEL, ULL, VEW, MAT, JAS, CHR,
corpus analizzati AND, CRI, CHI, BIB, STE, MAN, ALE
Lingua Lingua/e parlata/e durante  Dialetto tirolese (Dia), dialetto tirolese e
famiglia la socializzazione primaria italiano (Dia+Ita), Italiano (Ita)
Scuola Sistema scolastico della Italiano (Ita), tedesco (Ted)
primaria scuola primaria
Scuola Sistema scolastico della Italiano (Ita), tedesco (Ted)
secondaria  scuola secondaria (primo e

secondo grado)

"I foni sono stati classificati combinando alla percezione uditiva I'osservazione delle caratteristiche
spettrografiche del suono (v. Spreafico - Vietti, 2010).
? Le fricative uvulari sorda e sonora sono qui raggruppate sotto una unica “strategia’ fricativa per non

frammentare eccessivamente il quadro d’analisi in questa fase preliminare.

? All’interno di questa categoria, che rimanda all’influsso di varianti di italiano regionale veneto

meridionale, sono stati inseriti sia le retroflesse [] in senso proprio che i flap (v. Ladefoged -

Maddieson, 1996: 230-232).

# La cancellazione del fono non rappresenta evidentemente un allofono di /r/, ma ¢ stata nondimeno
inserita tra i valori delle possibili varianti con lo scopo di descrivere contesti e fattori che influenzano
I’eliminazione del suono (Khattab, 2002).

3. Analisi: la lingua e il contesto

L’obiettivo specifico dell’analisi ¢ di rispondere alla seguente sequenza di domande:
a. Le realizzazioni dei foni rotici identificati si alternano all’interno di una stessa
varietd, oppure siamo in presenza di varieta diverse?
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b. Se esistono varieta differenti, in base a quali fattori contestuali si possono indivi-
duare?
c. All’interno delle singole varieta come si distribuiscono allofonicamente i suoni?

Il punto di partenza dell’analisi ¢ rappresentato nella prima mappa in Figura 1 nella
quale si esplorano unicamente le relazioni che legano tra loro le variabili linguisti-
che: Variante, Contesto fonetico e Accento.

Per ragioni di economia di spazio si forniscono qui soltanto le indicazioni gene-
rali per un prima interpretazione di questi grafici®. Il criterio guida per I’interpre-
tazione delle mappe ¢ 'analisi della posizione dei punti e delle distanze reciproche.
La vicinanza tra i punti ¢ indice di associazione tra i valori delle variabili, rispetto
all’ipotesi di base di indipendenza tra i valori. Sinteticamente: la maggiore vicinan-
za implica una relazione piu stretta tra i due valori. L’associazione sara poi diretta se
i punti sono vicini e nello stesso quadrante (all’aumentare della frequenza di un va-
lore aumentera anche I'altro), inversa se sono vicini su un asse, ma opposti di segno
sull’altro (all’aumentare della frequenza di un valore diminuira proporzionalmente
Paltro).

Figura 1 - “La lingua senza contesto”: rappresentazione delle sole variabili linguistiche
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Poiché i punti-valori si distribuiscono sul piano in funzione delle loro associazioni,
il significato degli assi si attribuisce a posteriori sulla base dell’osservazione della
configurazione complessiva. Normalmente i punti con i valori pill estremi sui vari
assi sono quelli che maggiormente contribuiscono a determinare il “significato” di
quella particolare dimensione.

5 Maggiori informazioni sull’analisi si potranno trovare all’indirizzo del laboratorio di fonetica speri-
mentale dell’ Universita di Bolzano: www.unibz.it/labphon.
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Ritornando all’esame della Figura 1, si potrebbe fornire una prima interpretazione
della mappa in chiave metaforica come rappresentazione della lingua senza contesto,
ovvero dell’input fonetico deprivato delle informazioni contestuali quale apparirebbe
all’orecchio di un apprendente ipotetico dell’italiano parlato Bolzano.

Un’analisi in questa prospettiva presupporrebbe I'esistenza di un unico sistema
linguistico (varieta) all’interno del quale si alternano allofonicamente nove varianti di
un unico fonema®. Se tutti i foni fossero allofoni, dunque, I'apprendente ipotetico che
abbiamo postulato si troverebbe di fronte al compito di decifrare le regole fonologiche
che sovrintendono a tale super-variazione.

Un’ispezione della configurazione della mappa conferma I impraticabilita dell’ipo-
tesi di un unico sistema per le rotiche dell’italiano di Bolzano. La dispersione dei punti
e conseguente mancanza di chiari addensamenti ¢ una prova della difficolta di indi-
viduare un insieme di regole univoche che descrivano la variazione. Cio nonostante,
alcune tendenze sono comunque rilevabili, se si esamina la posizione dei punti nei vari
semipiani e quadranti (il primo ¢ quello in alto a destra e poi si procede in direzione
antioraria). Di particolare interesse ¢ la posizione centrale occupata dalla monovibrante
alveolare e la vicinanza con quella uvulare’. I punti attorno all’origine del piano sono in-
dipendenti dai valori delle altre variabili e rappresentano percio nel nostro caso le scelte
non marcate, quei foni chesi possono usare “semprc” nei vari contesti fonetici. A grandi
linee si pud notare comunque come sull’asse 1 Ianalisi collochi zzp e approssimanti nel
semipiano sinistro e fricative e vibranti in quello destro in associazione rispettivamente
con sillabe atone ¢ toniche. Difficile fornire una interpretazione certa sul significato di
questo asse che sembrerebbe perd essere legato a un’opposizione tra contesti salienti e
meno salienti e varianti fortis e lenis. Tuttavia i casi contraddittori non mancano (p.c.
vocalizzazione), proprio perché ci si trova di fronte con molta probabilita a varieta di
lingua differenti con segmenti e regole distribuzionali non del tutto coincidenti.

Un’ultima osservazione riguarda alcune associazioni notevoli tra valori, come quel-
la tra la fricativa uvulare ¢ il contesto VRC e quella tra la vibrante uvulare e il contesto
di geminazione o di attacco di sillaba in inizio di parola.

Nella realtd, "apprendente non si trova mai a dover scindere completamente le in-
formazioni linguistiche da quelle contestuali o indessicali, poiché queste si presentano
sempre simultaneamente nell’esperienza comunicativa quotidiana. Il sistema fonolo-
gico, o il dia-sistema fonologico, puo essere ricostruito correttamente soltanto se si di-
spone delle informazioni relative al contesto comunicativo che consente di collegare le
varianti fonetiche alle caratteristiche sociali dei parlanti o delle situazioni comunicative.
Percio, se nel quadro piuttosto sfuocato di una lingua senza contesto immettiamo un
mazzo di variabili contestuali, seppure di grana piuttosto grossa, lo scenario muta sensi-
bilmente, come si puo riscontrare in Figura 2.

¢ Come sappiamo, una variabilita cosi elevata ¢ tipologicamente molto rara, o quasi impossibile se con-
sideriamo I'alternanza di rotiche alveolari e uvulari (tra le eccezioni il toda v. Ladefoged - Maddieson,
1996) all’interno di un unico sistema fonologico.

7 Non ¢’¢ spazio in questa sede per discutere criticamente sulla introduzione innovativa del zap post-
dorso-uvulare nell’italiano di tedescofoni, del tutto speculare a quello apico-alveolare.
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Le variabili inserite in questa analisi sono: Parlante®, Lingua famiglia, Scuola in-
fanzia e Scuola secondaria e rimandano, molto rozzamente, ai concetti di etd e durata
dell’esposizione alla seconda lingua (age and length of exposure) introdotti e studiati
nello Speech Learning Model, la teoria sull’acquisizione della fonetica L2 elaborata da
Flege (1995).

L’introduzione dei fattori extralinguistici, che colgono i tipi pit rilevanti del per-
corso biografico linguistico, individua immediatamente sull’asse 1 due gruppi di punti:
nel semipiano sinistro si trova il polo “italiano” per lingua della prima socializzazione,
percorso scolastico e allofoni di italiano di italofoni (approssimante e monovibrante
alveolari e retroflesse); mentre sul semipiano destro sono raggruppati i punti del polo
“tedesco” per lingua della famiglia, percorso scolastico e varianti di italiano di tedesco-
foni (approssimante, monovibrante, polivibrante e fricativa uvulari, vocalizzazione di
/t/, cancellazione e vibrante alveolare).

Il versante “italiano” presenta una minore variabilita e rivela una maggiore unifor-
mitd nei percorsi sociolinguistici dei parlanti nativi (ovviamente se contrapposti ai non
nativi) che si riflette nel numero pitt ridotto di varianti allofoniche. I due principali
allofoni in questa varieta sono pertanto il zzp e 'approssimante, mentre la retroflessa ha
un ruolo pitt marginale essendo legata nel nostro campione alle produzioni della sola

parlante CHI.

Figura 2 - “La lingua con contesto”: rappresentazione delle variabili linguistiche e sociali
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8 La variabile Parlante, poiché ¢ in forte sovrapposizione con le altre variabili contestuali, ¢ trattata
come variabile supplementare, ovvero viene proiettata sullo spazio definito dalle relazioni tra le altre
variabili, ma non contribuisce alla costruzione della mappa (per approfondimenti v. Di Franco, 2006:
39; Greenacre, 2007: cap. 12).
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A questo quadro di omogeneita della varieta di italofoni si contrappone 'alta va-

riabilita del semipiano destro della mappa. Osservando la distribuzione dei parlanti

siamo in grado di orientarci in questo spazio e formulare alcune ipotesi. Procedendo

sull’asse 1 dall’origine verso 'esterno possiamo infatti riconoscere due gruppi di

parlanti: un primo gruppo di parlanti che, pur appartenendo a un mondo lingui-

sticamente tedescofono, utilizza delle /r/ alveolari (MAT, AND, HEL, MAN); un

secondo gruppo di “uvularisti”, per cosi dire, cio¢ di parlanti una varieta di italiano

di tedescofoni nella quale i foni alveolari sono sostituiti con corrispettivi uvulari

(ALE, ULL, VER, VEW, JAS, CHR). Al primo gruppo di “alveolaristi” apparten-

gono tipi di parlanti molto diversi come profilo sociolinguistico:

— MAT ha un grado di istruzione universitaria, una competenza multilingue am-
pia alla quale si accompagna una consapevolezza metalinguistica elevata;

— AND non possiede nella sua varieta di dialetto tirolese la /r/ uvulare;

— HEL ¢ inserita nella rete sociale italofona del compagno italofono;

— MAN ¢ invece una bilingue precoce, essendo cresciuta in una famiglia bilingue
(madre tedescofona, padre italofono)’.

Il secondo gruppo di tedescofoni, gli “uvularisti”, puo essere ulteriormente scisso in
due sottogruppi lungo I'asse 2. In alto si trovano i parlanti che utilizzano una varieta
di italiano caratterizzata dall’uso prevalente di z2p e approssimanti uvulari attorno
al parlante ALE, un bilingue nativo. Si tratta di una varietd di italiano di tedescofoni
che, almeno per quanto riguarda i foni selezionati, sembra avvicinarsi di pit all’ita-
liano di nativi. In basso, si trovano invece i parlanti che utilizzano i foni pitt marcati
sul piano dialettale come fricativa e vibrante uvulari e vocalizzazione di /r/.
L’esame della mappa che integra le informazioni linguistiche e indessicali rivela
cosi le associazioni tra le varianti di /r/ e i tipi di parlanti, permettendo cosi di in-
dividuare, sulla base di /r/, almeno quattro varieta di italiano all’interno del corpus:
1. una varieta di italiano di italofoni nativi;
2. unavarietd diitaliano di tedescofoni che condivide, almeno superficialmente, gli
stessi allofoni apico-alveolari;
3. una varieta di italiano di tedescofoni che “imita” il modo di articolazione della
varieta (1) ma ne cambia il luogo;
4. una varieta di italiano di tedescofoni che si discosta in modo pit radicale dalla
(1) mostrando maggiori tratti di interferenza per luogo e modo di articolazione.

4. Analisi: le varieta di lingua

Come osservato 'analisi dei dati in figura 2 permette di individuare due distinti
gruppi di parlanti sulla base di variabili sociolinguistiche: I'italofono e il tedesco-

? Curiosamente, ma non troppo, a questa parlante ¢ dovuta la presenza e la collocazione della polivi-
brante alveolare. Questo fono ¢ in larga parte condizionato lessicalmente dalla presenza della parola
bar.
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fono. Risulta inoltre immediatamente evidente dal grafico che almeno uno dei due
gruppi, quello degli italofoni, correla fortemente con la presenza nelle produzioni
di sole varianti apicali di /r/, mentre i membri del secondo sono associabili tanto a
rese coronali quanto a realizzazioni dorsali. La prospettiva sociofonetica adottata in
questa ricerca impone percio di verificare 'esistenza di possibili relazioni tra i due
gruppi valutando il solo piano linguistico, ovvero, analizzando la distribuzione delle
varianti in ciascuno dei due diasistemi per verificare come esse eventualmente cor-
relino. Obiettivo primo ¢ identificare possibili associazioni tra i diversi allofoni di
/t/ (Variante), la loro posizione nella catena fonica (Contesti fonetici), la loro posi-
zione rispetto alla struttura sillabica (Sillaba) ¢ il compito escussivo (Stile). L’analisi
¢ operata anzitutto sui dati dei soli parlanti italofoni BIB, CHI, CRI, STE al fine
di caratterizzare la varietd che si presume di riferimento per i membri del gruppo
tedesco, ed ¢ effettuata escludendo dal computo le rese vocaliche di /r/ (es.: /allo-
ra/, STE) cosi come le cancellazioni (es.: /perdo/ STE), perché numericamente di
molto inferiori a quelle di [r], [¢], [t] e, di fatto, hdpax legdmena.

Figura 3 - La varietd di italiano di italofoni
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L’indagine non permette di osservare addensamenti di punti e dunque 'emergere
di una forte variabilita combinatoria. Infatti, come illustrato nella Figura 3, solo
[r] — peraltro la pit frequente nella matrice' e collocata all’intersezione degli assi e
quindi largamente indipendente da ogni altra associazione - risulta fortemente as-
sociata al contesto CRYV, il pitt frequente nel campione qui considerato. Al contrario
le variabili rimanenti [1], [r], [¢] - rispettivamente collocate ai margini dei quadranti

10 Viene cost ulteriormente avallata I’ipotesi che [r] ¢ non invece [r] sia ’arcifonema di /r/, tanto nella
varietd di italiano di altoatesini, quanto nell’italiano standard.
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IT, IIl e IV - non sono riconducibili ad alcun contesto specifico ma, piuttosto, pa-
iono correlare con la variabile Stile, soprattutto nel caso di [1], che risulta inoltre
associata al parlato dialogico semi-spontanco del map-task. A tal proposito va poi
osservato come il valore Parole della variabile Stile sia contrapposta a Map Task lun-
go la dimensione 1 e come cio contribuisca a organizzare gli allofoni di /r/ da sini-
stra verso destra lungo un continuum di crescente sottospecificazione articolatoria
che vede ordinati, nell’ordine, [r], [(], [r] e, appunto, [1]. Cio, peraltro, pare essere
influenzato dalle variabili Stile e Accento, perché si osserva che mentre [1] correla
con contesti VRV atoni — rappresentati nella matrice soprattutto da forme verbali
all’infinito presente del tutto assenti dalla lista di parole proposte nel compito di
lettura —; al contrario [r] correla, seppur debolmente con i contesti #RV e, inaspet-
tatamente, VRC. In conclusione, dunque, I’analisi del piano cartesiano rileva solo
deboli dipendenze degli allofoni dalla distribuzione attraverso i contesti.

Figura 4 - La varietd di italiano di tedescofoni
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Il quadro appena descritto varia almeno parzialmente laddove si esaminino gli esiti
dell’analisi per i soli tedescofoni CHR, AND, HEL, JAS, MAN, MAT, ULL, VER,
VEW, ALE. Difatti emerge distintamente (Figura 4) come la variazione diafasica
data dallo stile di escussione semi-guidato del dato correli nuovamente con [1], sep-
pur nel contesto CRV; ma soprattutto con [r] e [R] nel caso della lettura di paro-
le. Qu’est’ultima variante, poi, correla direttamente anche con il contesto VRRV.
L’apparentemente casuale distribuzione delle varianti rimanenti risulta tuttavia
meglio spiegabile laddove si considerino separatamente le produzioni dei parlanti
tedeschi che ricorrono a varianti apicali (AND, HEL, MAN, MAT) da quelle di
parlanti tedeschi che ricorrono a varianti uvulari (CHR, JAS, ULL, VER, VEW,
ALE), il che, peraltro, permette anche di immediatamente operare una comparazio-
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ne tra la distribuzione delle varianti tra i parlanti dei tre gruppi di parlanti conside-
rati (italofoni, tedescofoni alveolaristi, tedescofoni uvularisti).

Figura S - L'italiano di tedescofoni “alveolaristi”
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L’analisi delle produzioni dei tedescofoni alveolaristi, effettuata escludendo la varia-
bile Stile e riassunta nella Figura 5, mostra una distribuzione dei fenomeni differente
da quella registrata per i parlanti nativi. Prima ancora che la distribuzione va osserva-
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ta anzitutto la presenza nella matrice di vocalizzazioni e cancellazioni, espunte come
detto dall’analisi degli italofoni (Figura 3) perché numericamente non significative.
Queste varianti, peraltro, correlano fortemente con il contesto atono VRV, dove
competono con [1], associata anche a CRV. Quest’ultimo contesto, poi, insieme a
VRC ¢ stabilmente affiliato anche a [f] che, tuttavia, ha posizione meno centrale
che nelle produzioni di nativi. Proprio in virti della competizione tra le forme [r] ¢
[1] nei contesti piti rappresentati nella matrice le associazioni tra contesti e varianti
risultano esser privilegiate, piuttosto che esclusive'. L’analisi delle corrispondenze
multiple mostra dunque che, fatte salve alcune, parziali, sovrapposizioni con le va-
rianti ¢ la distribuzione delle stesse, I'italiano di tedescofoni e quello di italofoni
non coincidono. Il tratto comune pit rilevante tra i due ¢ dunque dato dalla condi-
visione del luogo di articolazione della rotica.

Pil interessante ¢ invece la distribuzione delle varianti uvulari nell’italiano di
tedeschi (Figura 6). In termini assoluti va registrata la presenza di un numero elevato
di allofoni, ovvero, in ordine crescente di frequenza nella matrice: vocalizzazioni,
cancellazioni, [R], [x], [p]" e [¥]. Tra tutti colpisce la presenza di [p], allofono non
registrato in letteratura per il tedesco ¢ i suoi dialetti, che riprende — pur variando
il luogo di articolazione — la variante piti frequente nelle produzioni di italofoni. E
questa un’innovazione interessante non solo in chiave sociofonetica, perché marca
distintamente un’identita — 'appartenenza al gruppo di italiani tedescofoni, peral-
tro anche in riferimento al mondo germanofono —; ma anche e soprattutto in chiave
di fonologia dell’acquisizione e del contatto perché testimonia di un processo in-
frequente di mantenimento del modo, ma di trasferimento del luogo di articolazio-
ne e della contestuale produzione di un suono estremamente raro nelle lingue del
mondo.

Proprio la marcatezza dell’operazione spinge a verificare se il mantenimento ri-
guardi non solo il modo di articolazione, ma anche le regolarita di distribuzione
delle varianti nei diversi contesti. Nei dati riportati in Figura 6 ¢ ugualmente basati
sull’analisi multivariata I’assenza di Varianti all’incontro degli assi cartesiani testi-
monia tuttavia sin da subito di associazioni con specifici contesti pit forti di quanto
rilevato nelle Figure 3 e 5. Due dei foni resi disponibili, in particolare, risultano
essere fortemente correlati a un solo contesto ovvero, rispettivamente, [¥] in VRV;
e [x] in VRC, associazione giustificabile con la preferenza in contesto intervocalico
per un elemento pit in alto nella gerarchia di sonorita. Le varianti rimanenti, invece,
competono per almeno due contesti differenti, ovvero [p] (I’elemento pili centrale
del sistema) ¢ la cancellazione per CRV; e [R] e la vocalizzazione per VR#.

' Fatta eccezione per I'evidente associazione tra [r] ¢ il contesto VR#, limitata perd al solo parlante
MAN e alla sola parola /bar/.

12 Aderiamo qui alla proposta di Demolin ez 4/. (in stampa) per I'accoglimento nella tavola dell’alfabe-
to fonetico internazionale del simbolo [p] per riferirsi alla monovibrante uvulare.
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S. Conclusioni

L’analisi multivariata dei dati permette di rispondere ai quesiti posti in §3 e di os-
servare anzitutto (a) che le realizzazioni dei foni rotici identificati nel campione
non si alternano all’interno di una stessa varietd, bensi occorrono in varieta diverse.
Come testimoniato dall’approccio multivariato, peraltro, (b) le diverse varieta sono
immediatamente individuabili anche ricorrendo a pochi fattori contestuali (Lingua
famiglia; Scuola primaria; Scuola secondaria) che, di fatto, definiscono le differenze
nella natura e nel contesto di esposizione all ‘input di italiano, tanto L1 quanto L2.
Da ultimo, come osservato in §4, (c) che le distribuzioni allofoniche e le correlazio-
ni tra varianti/contesti differiscono per ciascuna delle tre varieta.

A nostro giudizio questi dati e I’analisi pur limitata che ne abbiamo proposto —
si pensi anche solo al fatto che abbiamo considerato una sola classe di foni, peraltro
percettivamente ambigua (Engstrand - Frid - Lindblom, 2007) e che poche, po-
chissime erano le variabili contestuali considerate — dimostrano che la dimensione
indessicale, per quanto chiaramente distinta, non ¢ esterna né al sistema fonologico
né al processo della sua acquisizione o del suo apprendimento, perlomeno nella mi-
sura in cui determina I’insieme di regole sulla scelta ¢ la distribuzione degli allofoni
nel sistema.
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GABRIELE PALLOTTT

Studiare i contesti di apprendimento linguistico:
modelli teorici e principi metodologici

This chapter aims to describe and analyze the many levels ac which context can be invoked in the
study of second language acquisition. “Context” is an extremely wide construct, which can be
applied both to very wide levels, such as the culture or society in which learning takes place, and
to very narrow levels, such as the conversational setting or the sequence of turns surrounding a
single verbal production. The main theoretical models accounting for the relationships between
context and language learning will be examined, together with a small number of exemplary em-
pirical studies. The objective is to provide a critical overview of research methods available for the
study of language acquisition in context.

1. Definire il contesto

Lo studio dei rapporti tra contesti e dinamiche di apprendimento e uso delle lingue ¢ un
campo vastissimo con una bibliografia sterminata. In questo saggio non si tentera di dare
una sintesi, per quanto parziale, degli studi pubblicati, ma si cerchera piuttosto di riflette-
re criticamente sulle coordinate teoriche e metodologiche di questo tipo di ricerche. Per
fare cid ¢ necessario delineare il campo e definire pertanto la parola-chiave della nostra
indagine, cio¢ contesto. In questa ricerca definitoria partiremo dal dizionario, convinti
che ogni caratterizzazione scientifica debba comunque essere ancorata all’'uso comune
dei termini. Secondo il Dizionario Italiano Sabatini Coletti, il contesto si puo definire:

1. Situazione complessiva in cui si verifica un fatto, alla quale ¢ necessario risalire per
comprendere la natura e il significato generale dell’evento, del fenomeno conside-
rato ...

2. ling.: a) con riferimento agli elementi linguistici di un testo, il loro insieme ¢ i rap-
porti che li legano 'uno con Ialtro cosi da essere pienamente significativi solo se
presi nel loro complesso ... ; b) c. situazionale: con riferimento alla situazione in
cui si svolge o fittiziamente si colloca I’atto comunicativo e che ne condiziona il
significato (per via delle conoscenze, percezioni, credenze, presupposizioni del
mittente e del destinatario).

La prima accezione riferita all’ambito linguistico (2a) identifica il co-testo, la seconda
(2b) il contesto situazionale. Il contesto situazionale, a sua volta, pud essere descritto in
molti modi, con un’ampiezza crescente. Innanzitutto, se ne puo fornire una descrizione
fisica: il luogo in cui si svolge I'atto comunicativo (lo spazio fisico immediato ma anche

! Universita di Modena e Reggio Emilia.
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quello pittampio della zona, la regione, il Paese) e il tempo (dai pochi secondi precedenti
aore, giorni, anni). E quello che Hymes (1974: 55) chiama setting, “the time and place of
aspeech act and, in general, the physical circumstances”. Nella comunicazione telematica
la compresenza temporale non ¢ differente da quella che si ha negli incontri faccia-a-
faccia, mentre il “luogo” della comunicazione viene costruito come luogo virtuale.

D’altra parte, nel descrivere i contesti spesso si fa riferimento a dimensioni non carat-
terizzabili in senso puramente fisico: si puo dire che in un determinato contesto si tro-
vano partecipanti con certi ruoli sociali (insegnante, alunno, medico, paziente, nativo,
stranicro) o conversazionali (astante, destinatario, animatore, autore ecc, per riprendere
la nota classificazione di Goffman, 1981). Si possono considerare anche le dimensioni
socio-psicologiche dei partecipanti: le loro conoscenze ed esperienze, i loro atteggiamen-
ti, vissuti e cosi via.

Esistono dunquc numerose dimensioni con cui si puo descrivere un contesto e, per
ciascuna di esse, la descrizione pu(‘) essere piﬁ ampia o ristretta, il contesto cioé pu(‘) essere
pilt 0 meno macro o micro. Per schematizzare questa telescopicita, si potrebbe dire che
il “contesto” di un particolare enunciato orale prodotto da uno studente del tedesco L2
all’'universita va dalla mossa immediatamente precedente nello scambio conversazionale
fino a qualcosa di cosi ampio ¢ vagamente definito come “il mondo d’oggi” (Figura 1).

2. Trovare o ﬁzre il contesto?

Tornando alla definizione dizionariale, ¢ da notare che, sia nella definizione generale sia
in quella di senso propriamente linguistico, compare I'espressione “in cui’: il contesto
viene dunque caratterizzato come qualcosa che “contiene” qualcosa d’altro. Anche nelle
righe precedenti abbiamo presentato una visione del contesto a cerchi concentrici sem-
pre pitt ampi che “contengono” un atto comunicativo. Si potrebbe dire che in questi casi
il ricercatore “trova” gia dato il contesto di un’interazione e vede in che modo esso puo
spiegare alcune caratteristiche dell’interazione stessa.

Figura 1 - Diversi livelli di contesto per un enunciato linguistico

Contesto Il mondo d’oggi
La Germania oggi (con una storia, una geografia, una cultura, una
lingua, dialetti, varieta ecc.)
Un certo ambiente sociale (studenti universitari stranieri e non, vicini
di casa, commessi ecc.)
Una certa classe in una certa universita, con un insegnante, un
metodo, dei materiali didattici, dei compagni con storie, identita,
atteggiamenti
Una lezione di due ore

Co-testo Un’attivita di dieci minuti
Una fase dell’attivita (sequenza di turni, azioni non verbali, ruoli,
identita dei partecipanti)
L’ultima mossa nell’attivita svolta fin qui

L’enunciato
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Questo modo di vedere il contesto, indubbiamente naturale e condiviso dal senso
comune dei parlanti, pone dei problemi teorici e ha sollevato non poche critiche.
In primo luogo, se i cerchi possono allargarsi a dismisura, il contesto puo diventare
grande come 'universo intero dal Big Bang ai giorni nostri, una caratterizzazione
certo poco utile dal punto di vista pratico. Servono allora criteri per stabilire cosa
¢ rilevante del contesto e cosa no, e dove si debbano tracciare i confini, e spetta al
ricercatore giustificare le sue scelte in merito.

Tuttavia, diversi studiosi criticano proprio questo modo di vedere il contesto
come contenitore precostituito, di cui il ricercatore dovrebbe tracciare i confini in
modi pili 0 meno motivati. Una simile visione del contesto ¢ stata chiamata, un
po’ spregiativamente, “bucket theory of context” (Goodwin - Heritage, 1990).
Secondo questi autori il contesto non ¢ qualcosa che si trova gia dato e ben definito,
come appunto un secchio attorno al suo contenuto, ma ¢ qualcosa che i partecipanti
“fanno” nel corso dell’interazione.

Questo orientamento risolve in linea di principio il problema del contesto gran-
de quanto 'universo. Teoricamente, ¢ vero che tutto potrebbe essere considerato
contesto di un dato enunciato, ma in realta i partecipanti selezionano solo una pic-
cola parte degli infiniti tratti contestuali potenzialmente rilevanti. Secondo van
Dijk (2008: ix): “It is not the social situation that influences (or is influenced by)
discourse, but the way the participants define such a situation. Contexts are thus
not some kind of objective condition or direct cause, but rather (inter)subjective
constructs designed and ongoingly updated in interaction by participants as mem-
bers of groups and communities.” Van Dijk propone dunque un approccio che vede
i contesti come dei “modelli mentali” costruiti durante I’interazione dagli attori
coinvolti.

Altri approcci “costruttivisti” alla nozione di contesto evitano perd il riferimen-
to a nozioni mentali, ponendo 'accento sulla costruzione sociale dei contesti. E
questo ad esempio il caso della nozione goffmaniana di “framing” (Goffman, 1974),
ovvero le pratiche con cui i partecipanti si comunicano il loro orientamento rispet-
to a cio che sta accadendo per “incorniciarlo” in vari modi. Similmente, Gumperz
(1982) parla dei “contextualization cues” che servono proprio per contestualizzare
cio che viene detto, specificando ad esempio il tipo di relazione che si vuole stabilire.
Anche per quanto riguarda le identita e i ruoli che si portano nel contesto, Sacks
(1984), proseguendo la tradizione dell’etnometodologia, in un celebre saggio inti-
tolato “On doing being ordinary” sostiene che I'essere qualcosa e qualcuno, compre-
so l’essere una persona ordinaria, sia qualcosa che si fa, attraverso i comportamenti,
le scelte di agire e non agire in certi modi. In tutte queste caratterizzazioni non si
parla pit di contesto come di un oggetto, ma di pratiche indicate da verbi o nomi
d’azione (framing, contextualization, doing being ...).

Questo “fare il contesto” perd ha dei limiti: ¢ chiaro che le pratiche discorsive
non possono “fare” qualcuno donna, senegalese o adulto. Per chiarire questo pun-
to si puo seguire la distinzione proposta da Zimmerman (1998) sui diversi tipi di
identitd. Secondo questo autore, esse possono distinguersi in a) identita discorsi-
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ve (o interazionali), che si assumono e si lasciano continuamente nel farsi del di-
scorso, come ad esempio “narratore/ricevente di una storia’, “chi fa una domanda’,
“chi risponde”, “chi propone”, “chi accetta”; b) identita situate (o istituzionali), che
possono essere attivate in certi contesti istituzionali, come “insegnante”, “alunno’,
“dottore”, “paziente”; e c) identita trasportabili, che ci accompagnano in tutte le si-
tuazioni e sono potenzialmente rilevanti in ogni momento, ad es. “persona anziana’,
“donna’;, “di pelle chiara” e cosi via. Quando si dice che il contesto viene prodotto
nell’interazione si intendono dunque due cose distinte. In un primo senso, “fare
il contesto” significa rendere rilevanti, attivare, alcune dimensioni contestuali, sen-
za che esse vengano prodotte ex zovo in quel particolare evento comunicativo: ad
esempio, il genere, la provenienza geografica, il ruolo istituzionale, I'etd, ma anche
alcune dimensioni spazio-temporali in cui si svolge lo scambio comunicativo. In
un altro senso, ¢ davvero ’interazione stessa che produce certi aspetti del contesto,
specialmente quelli piu ristretti, come il ruolo di iniziatore o di risponditore, di nar-
ratore e di ricevente di una storia e cosi via.

Entrambe queste modalitd di “fare il contesto” possono essere negoziate, di-
battute, avversate. In uno scambio comunicativo un partecipante ad esempio pud
rendere rilevante I’identita di straniero o parlante non nativo del suo interlocutore,
mentre questi vorrebbe che essa venisse ignorata o posta in secondo piano per dare
prominenza a quella di amico o di professionista.

“Trovare il contesto” e “fare il contesto” sono dunque due programmi di ricer-
ca complementari, non mutualmente esclusivi. Riconoscere 'utilita ¢ la legittimita
dell’'uno non implica concludere che I'altro sia fuorviante o errato. Siegel (2003:
183) definisce 'uno “strutturalista” e I'altro “interazionista” Il primo programma
di ricerca consiste nell’identificare alcune caratteristiche del contesto e correlarle
a caratteristiche del testo (e dell’apprendimento che in tale contesto ha luogo); il
secondo va nella direzione opposta: parte dall’osservazione dei comportamenti
comunicativi per studiare come essi contribuiscono a costruire ¢ rendere rilevanti
alcune caratteristiche del contesto.

3. Dalla definizione teorica alla ricerca empirica

Nelle pagine precedenti sono state discusse alcune definizioni teoriche della nozio-
ne di contesto. Nel condurre ricerche sui rapporti tra contesti e fenomeni di appren-
dimento linguistico occorre considerare perd anche altre dimensioni, di tipo piu
metodologico. Schematizzando molto, potremmo distinguere due grandi approcci
alla ricerca sui rapporti tra testi, contesti ¢ apprendimento. Il primo puo essere de-
finito ermeneutico o, seguendo Windelband (1911), “idiografico”. In questo caso,
si parte dall’analisi di alcuni casi specifici di testi (o apprendimenti)-in-contesto e
si cerca di interpretare, di dare un senso a ci6 che accade. Le domande chiave sono
“What is it that’s going on here?” (Goffman, 1974) o “Why that now?” (Schegloff
- Sacks, 1973), I'obiettivo ¢ di descrivere le pratiche, i meccanismi, le strategie, le
risorse che vengono utilizzati dai parlanti in una situazione particolare. Non si cer-
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cano generalizzazioni di vasta portata, ma interpretazioni di un testo o pochi testi
simili. Questo approccio si sposa particolarmente bene con il programma di ricerca
sul “fare i contesti”, ma ¢ anche compatibile con il programma di “trovare i contesti”:
si puo ad esempio dare Iinterpretazione di un certo comportamento comunicativo
sulla base delle informazioni relative al contesto di cui si dispone, ¢ il contesto puo
essere strettissimo (il luogo in cui ci si trova, cio che ¢ accaduto nei due minuti pre-
cedenti) o larghissimo (I'Ttalia di oggi).

L’altro approccio potrebbe essere definito generalizzante o, ancora con
Windelband (1911), “nomotetico”. L’obiettivo qui ¢ di trovare correlazioni siste-
matiche tra un contesto ¢ le dinamiche di uso/apprendimento della lingua, con
una logica di generalizzazione inferenziale dal campione all’'universo dei possibili
discorsi. La nozione di contesto applicabile puo andare dal macro (ad es. che ef-
fetto ha generalmente imparare una lingua nel Paese dove viene usata o altrove?) al
micro (che tipo di comportamento comunicativo si verifica generalmente dopo la
narrazione di una serie di storie divertenti?). La generalizzazione, a sua volta, puod
essere condotta impressionisticamente, basandosi sul “general grasp” del ricercatore,
come raccomanda Schegloff (1993) e come viene fatto solitamente in ambiti come
I'analisi conversazionale o I’etnografia, oppure mediante definizione operativa e mi-
surazione quantitativa dei costrutti, come avviene nella sociolinguistica e in molti
studi sull’apprendimento della seconda lingua. Non pare invece possibile seguire
questo approccio per il programma di ricerca sul “fare i contesti”: come si fa infatti a
osservare che tipo di contesto viene generalmente prodotto da un certo tipo di com-
portamento comunicativo? Il problema ¢ definire operativamente, per consentire
l'osservazione sistematica, la variabile dipendente “contesto prodotto dall’intera-
zione”. In altri termini, occorre essere in grado di definire in termini generali e ope-
rativizzabili un certo tipo di contesto, per poter stabilire che certi comportamenti
comunicativi lo producono sistematicamente, il che pare, almeno a chi scrive, di
dubbia realizzabilita.

Nella Tabella 1 si cerca di sintetizzare queste considerazioni, mostrando come i
diversi programmi di ricerca si combinino con diversi approcci metodologici e con
diverse dimensioni del contesto.

Tabella 1 - Programmi di ricerca, approcci metodologici e scale di grandezza
nello studio dei contesti

Fare il contesto Trovare il contesto
Approccio ermeneutico micro, meso (macro?) micro, meso, macro
Approccio nomotetico ? micro, meso, macro

Nelle prossime pagine saranno portati alcuni esempi di ricerche sui rapporti tra con-
testi e apprendimenti linguistici per rappresentare le diverse possibilita all’interno
della Tabella 1, privilegiando gli studi che ho condotto personalmente o altri tratti
dal settore di ricerca che conosco meglio, cio¢ I'acquisizione della seconda lingua.
Come si diceva, ’obiettivo non ¢ tracciare un quadro esaustivo o anche solo rappre-



126 GABRIELE PALLOTTI

sentativo di un campo vastissimo, ma vedere se le coordinate fornite in precedenza
“tengono” per stimolare una riflessione teorica-metodologica.

4. Trovare il contesto
41. Approccio generalizzante, nomotetico

Partendo da una prospettiva macro sul contesto, un primo ambito di studi riguarda
gli effetti che ha sull’apprendimento 'ambiente inteso in senso temporalmente e
geograficamente ampio. E da ricondurre a questa dimensione la tradizionale distin-
zione tra lingua seconda e lingua straniera, che ¢ pitt adeguatamente rappresentabile
come un continuum di opportunita di esposizione alla L2 con diversi livelli di im-
mersione. Housen e Pallotti (1999) ad esempio hanno confrontato il livello di ingle-
se raggiunto da bambini di 8-10 anni aventi I’italiano come madrelingua, inseriti in
tre diverse realtd educative: a) una scuola primaria in Italia, a Bologna; b) la scuola
europea di Varese; ¢) la scuola europea di Culham, nel Regno Unito. Tutti i bambini
erano stati esposti formalmente per circa 250 ore alla lingua inglese, ma in contesti
diversi. A Bologna si trattava di una tipica situazione di lingua straniera: la lingua
era insegnata per tre ore alla settimana da un’insegnante esperta e competente, ma
non ¢’erano altre occasioni per incontrarla o usarla. Nelle scuole europee, i bambini
della primaria seguono un curricolo essenzialmente in italiano, con quattro ore di
inglese alla settimana: per assicurare che il numero complessivo di ore di esposizione
fosse costante, i soggetti di questo contesto erano dunque in terza-quarta elementa-
re, mentre quelli di Bologna erano di quinta. Tuttavia, nelle altre sezioni della scuo-
la sono inseriti bambini di altre nazionalitd, alcuni dei quali seguono il curricolo
principalmente in inglese. I bambini della scuola europea di Varese, dunque, oltre
alle ore di inglese previste dal loro piano di studi, avevano occasione di incontrare,
all’interno della scuola, compagni madrelingua inglese. I bambini italiani inseriti
nella scuola europea di Culham avevano sempre un curricolo in italiano con sole
quattro ore di inglese, ma avevano occasione di imbattersi in questa lingua sia all’in-
terno della scuola con i compagni di altre sezioni, sia nella realta sociale esterna.

I dati sono stati raccolti mediante interviste che prevedevano la narrazione di
brevi storie per immagini e la conversazione semi-strutturata mirata a stimolare la
produzione di alcune strutture linguistiche. Per quanto riguarda il lessico, i bambini
inseriti nella scuola europea di Varese avevano un vocabolario solo leggermente piu
vario rispetto a quelli di Bologna, rilevato attraverso I'indice di Guiraud; per quanto
riguarda altri indici come la proporzione di verbi e il numero di #ypes verbali non
c’erano praticamente differenze. I bambini inseriti a Culham, invece, presentavano
indici di competenza lessicale decisamente superiori. Anche per quanto riguarda
la grammatica, i bambini della scuola europea di Varese mostravano valori legger-
mente superiori a quelli di Bologna su tutti gli indici considerati (varieta e corret-
tezza morfologica, complessita sintattica e grammaticalita globale), mentre quelli di
Culham esibivano una competenza grammaticale nettamente superiore.
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Questo studio esemplifica il tipo di ricerca in cui si studiano gli effetti di un
macro-contesto sociale o educativo sull’apprendimento di una L2. Altri studi in
questa direzione sono quelli che osservano come Iinterlingua degli apprendenti di
una lingua straniera cambi in seguito a un soggiorno all’estero con immersione in
quella che diventa, per alcune settimane o mesi, una lingua seconda (ad es. Milton -
Meara, 1995; Mougeon ez al., 2010; Segalowitz ez al., 2004).

A un livello micro, si possono osservare le correlazioni sistematiche tra una par-
ticolare configurazione interazionale e il formato dei turni prodotti da un parlante.
Pallotti (2005) ad esempio ha osservato come Fatma, una bambina marocchina ap-
prendente dell’italiano L2, costruiva numerosi suoi enunciati in modo incremen-
tale, auto-ripetendo le sue stesse parole in quello che a prima vista poteva sembrare
quasi un balbettio, come nell’esempio seguente:

(1) Fatma: giovanna! ((alzandosi)) lei lei lei ha detto .hh ha detto maestra non fai.hh
non fai il cameriere che .h che .h non non c’¢ vaglio:lo

Tra le diverse possibili interpretazioni di questo fenomeno, la pitt convincente pare
essere quella che lo collega alla complessita del contesto interazionale in cui viene
prodotto il turno. Infatti, quando la bambina era gia inserita in un “vettore di atti-
vitd” (Merritt, 1982) con I'interlocutore, cio¢ quando stavano gia portando avanti
una linea conversazionale condivisa, queste auto-ripetizioni erano molto rare. La
loro frequenza aumentava nei contesti in cui Fatma doveva essa stessa aprire un nuo-
vo vettore di attivita, oppure inserirsi in uno gia aperto da altri ma a cui non era stata
esplicitamente invitata, o infine doveva intromettersi in un vettore di attivita per
distoglierne uno dei partecipanti, portandolo a fare qualcosa di diverso. In breve,
quanto pili era arduo venire accettati come partecipanti ratificati alla conversazione,
tanto pilt era probabile che Fatma producesse turni con auto-ripetizioni. Questo
studio mostra come sia possibile seguire un approccio nomotetico, generalizzante
(si generalizza sul campione dei turni di Fatma, ovviamente, non sui comportamenti
di tutti i bambini apprendenti la L2) anche con analisi che considerano un livello di
contesto molto micro, costituito dalla configurazione di ruoli partecipativi imme-
diatamente precedente il turno in oggetto. E, per quanto micro sia il contesto, siamo
sempre nell’ambito del “trovare il contesto”: si identifica un contesto interazionale
nel quale i turni di Fatma vengono prodotti e dal quale essi sono condizionati.
Prima di concludere questa sezione, sono da menzionare gli studi che, sempre
nell’ottica di indagare come i tratti contestuali condizionano i comportamenti lin-
guistici, prendono in considerazione una serie di questi tratti contemporaneamente,
tratti che possono comprendere tutta una gamma di fattori dai pitt macro ai piu
micro. La sociolinguistica variazionista assume proprio che la produzione di una
tra le diverse varianti dipenda non da uno, ma da molteplici fattori contestuali, il
peso di ciascuno dei quali puo essere calcolato mediante il programma VARBRUL.
Vietti (2007) ad esempio ha osservato come diversi fattori influenzino la produzio-
ne, da parte di apprendenti ispanofone dell’italiano L2, della preposizione italiana
di rispetto alla variante interlinguistica de, chiaramente influenzata, o direttamente
presa, dallo spagnolo L1. Da questa analisi quantitativa risulta come il tipo di rete
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sociale sia il fattore con maggiore impatto, seguito dal grado di apprendimento e
dalla funzione dell’espressione (se preposizione, connettivo interfrastico o parte di
locuzione fissa). Scarsa influenza sulla probabilita di realizzazione hanno invece i
contesti fonologici precedenti e seguenti, salvo un certo effetto della variabile altez-
za della vocale precedente.

4.2. Approccio ermencutico, idiografico

All’interno del programma di ricerca sul “trovare il contesto”, I'approccio metodo-
logico che abbiamo chiamato ermeneutico o idiografico consiste essenzialmente nel
fare ricorso a elementi contestuali per interpretare uno o pochi episodi comunica-
tivi. Secondo I’Analisi della conversazione, il contesto da invocare per interpretare
un turno o una sequenza di turni deve essere estremamente limitato: solo cio che
¢ accaduto prima nell’interazione e solo cio che ¢ direttamente accessibile ai par-
tecipanti o da loro esplicitamente reso rilevante (Fele, 2007). Dunque, il fatto che
una conversazione avvenga tra un uomo ¢ una donna non rende I’identita di genere
automaticamente pertinente, ma essa deve essere in qualche modo evocata dai com-
portamenti dei partecipanti stessi. Similmente, cid che puo essere accaduto ore o
giorni prima, o la relazione che lega i partecipanti e il suo essersi sviluppata nel corso
del tempo, sono elementi contestuali che non possono essere invocati dal ricercatore
a meno che non lo abbiamo fatto i partecipanti stessi. Secondo molti altri approcci,
tra cui l'etnografia, la sociologia dell’interazione e 'analisi del discorso, un tale asce-
tismo metodologico ¢ eccessivo e controproducente: Cicourel (1992), in polemica
esplicita con ’Analisi conversazionale, mostra come alcuni episodi di interazione in
ambito medico non siano interpretabili se non facendo riferimento a varie informa-
zioni contestuali non esplicitamente invocate nelle conversazioni ma ben presenti
ai partecipanti e al ricercatore.

Conteh (2007) ¢ un buon esempio di come un contesto sia ampio che ristretto
possa essere invocato per interpretare alcuni episodi comunicativi. L’autrice riporta
due episodi di code-switching all’interno di una lezione tenuta in una classe di scuola
primaria del Regno Unito. L’insegnante ¢ bilingue inglese-panjabi, cosi come circa
due terzi dei bambini della classe; gli altri sono parlanti monolingui dell’inglese.
Conteh parte con una descrizione di contesto molto ampia: il multilinguismo nella
societa britannica, le politiche educative largamente monolinguistiche fino a poco
tempo fa, con i pil recenti sviluppi che prevedono Iinserimento di insegnanti
bilingui, il quartiere in cuisitrovalascuola, contraddistinto daun’ampia popolazione
di origine pakistana, il background professionale dell’insegnante, I’esistenza di un
curricolo nazionale che prevede tra i contenuti da trattare anche il confronto tra
due localita, una nel Regno Unito ¢ una in “a country that is less economically
developed”, I'esistenza di materiali didattici preconfezionati per presentare questo
tipo di confronto che descrivono la societa di una regione del Pakistan. L’insegnante
decide di condurre la sua lezione proprio a partire da questi materiali, per far
riflettere gli alunni su somiglianze e differenze tra i due contesti socio-culturali. Il
primo esempio di code-switching ha la funzione di rendere comprensibili agli alunni
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di madrelingua panjabi e con una scarsa conoscenza dell’inglese due parole chiave
della lezione, come differences e similarity. Qui la commutazione di codice ha una
funzione puramente strumentale, metalinguistica. Nel secondo esempio, invece,
I'insegnante produce una lunga sequenza discorsiva con gli alunni in cui cerca di
spiegare il concetto di baratto, diffuso nella societd pakistana descritta nei materiali
didattici, attraverso un esempio che dovrebbe essere pitl vicino all’esperienza dei
bambini residenti nel Regno Unito, ovvero la possibilita di acquistare a credito nei
negozi del quartiere. Alla fine, i bambini non paiono avere capito molto I’analogia,
forse anche a causa della loro scarsa esperienza con la modalita di acquisto a credito.
La stessa insegnante, riascoltando e commentando la lezione, si dichiara delusa dal
risultato ottenuto, ma Conteh conclude che questo scambio ha comunque avuto
un esito positivo, avendo mostrato a tutti i bambini la coesistenza legittima di piu
lingue a scuola ed esponendo anche i monolingui a una lingua sconosciuta ma
comunque parte della loro realta sociale.

Questo studio esemplifica un approccio idiografico ai rapporti tra contesto e
apprendimenti linguistici: l'obiettivo non ¢ di trovare generalizzazioni, ma di dare
senso ad alcuni episodi particolarmente significativi. L’interpretazione viene con-
dotta dal ricercatore avvalendosi anche di quella dei soggetti osservati, con una
triangolazione tipica di molti studi etnografici. Esso pero mostra anche i rischi ine-
renti a questo approccio: la semplice presentazione e interpretazione di uno o pochi
episodi rischia di confermare idee gia note senza aggiungere particolari elementi di
novitd; in questo caso, la conclusione che esporre i bambini a pit lingue li renda
consapevoli del multilinguismo nella scuola e nella societa pare piuttosto debole e
scontata.

S. Fare il contesto

Il programma di ricerca su come i discorsi “producono” i contesti si ¢ concentrato
soprattutto su questioni relative all’identita dei partecipanti. Per limitarci all’ambi-
to dell’apprendimento, numerosi studi hanno dimostrato come nella conversazione
le identita di parlante nativo/non nativo, competente, incompetente o parzialmente
competente, apprendente o straniero non siano da considerare come dei dati onni-
presenti in ogni interazione, ma che esse vengono costruite, o meglio rese rilevanti,
nelle interazioni stesse (ad es. Firth, 2009; Talmy, 2009). Possono sorgere conflitti
o tensioni quando diversi partecipanti mediante i loro discorsi si orientano verso
diverse identitd, come appare evidente in questo esempio discusso da Baraldi (2010:

265).

(2) I Parlando di vestiti, D. e K., vi potrebbero raccontare che i vestiti che hanno in
Ghana sono famosi in tutto il mondo. D., glielo puoi raccontare? Prendi il quaderno.
S1.Io mi vesto in Italia come in mio paese.

I. Ma tu mi avevi portato I’anno scorso un vestito — e le stoffe del Ghana?

S2 [leggendo]. Sono di due tipi: il primo kente ¢ di seta e un altro si chiama adinkra,
di cotone, con disegni stampati.
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L. I colori hanno dei significati particolari, vero? Anche in Cina —

S2 [sempre leggendo]. 1l colore rosso ¢ della terra e del sangue, blu ¢ dell’amore,
giallo, come l'oro, ¢ il colore della ricchezza.

L. Allora durante le feste i colori dei vestiti possono cambiare a seconda del tipo di
festa. E in Cina i colori sono? Ho letto che anche in Cina hanno dei significati diversi
(..). Tiricordi?

$3. Mmm - No (...) Ho il quaderno a casa.

In questo scambio conversazionale in classe, I'insegnante (I) tenta di rendere rile-
vanti le identitd di “stranieri” (cinesi, ghanesi) di alcuni studenti (S), consultandoli
in quanto esperti delle “loro” culture (loro? delle loro famiglie? dei loro antenati?
del Paese di cui hanno la nazionalita?). Gli studenti, dal canto loro, resistono a que-
sta attribuzione di identitd, mostrandosi ignoranti quanto i loro compagni rispetto
alle tradizioni di Paesi lontani, di cui dichiarano qui di conoscere solo quanto ¢ stato
insegnato in classe e trascritto sul quaderno.

Di Lucca ez al. (2008) ¢ invece un esempio di come si possa studiare il modo in
cuii parlanti “fanno il contesto” a un livello pitt macro. Dopo un periodo di osserva-
zione partecipante, sono state condotte interviste in profondita a un gruppo di ado-
lescenti di origine marocchina residenti in piccoli paesi della provincia di Bologna.
Da esse risulta, tra le altre cose, che questi ragazzi arrivati in Italia durante I'infanzia,
dopo alcuni anni di permanenza (tra 4 ¢ 11, in media 8), sono fortemente orientati
all’integrazione nel Paese ospite, manifestando atteggiamenti nettamente positivi
verso |'Italia, gli italiani ¢ 'italiano e condividendo buona parte dei pregiudizi degli
italiani nei confronti dei marocchini in generale, eccezion fatta per la loro ristretta
cerchia di amici e familiari. Questa forte spinta all’assimilazione viene manifestata e
allo stesso tempo prodotta dalle loro pratiche linguistiche. L’arabo marocchino vie-
ne usato esclusivamente in casa o, molto pili raramente, tra amici. L’arabo standard
¢ stato praticamente abbandonato da tutti a livello produttivo, orale e scritto, ¢ la
sua presenza ¢ confinata all’ascolto di alcune emittenti televisive. Litaliano invece
predomina in tutti gli altri contesti, formali e informali, consentendo un’intensa
socializzazione con i pari e il resto della societa italofona circostante. In questo caso,
dunque, le pratiche linguistiche contribuiscono a produrre un certo tipo di contesto
in cui i giovani di origine marocchina cercano di azzerare al pit presto le distanze e
le differenze con I’ambiente in cui sono inseriti, nonostante le iniziali diffidenze e
resistenze da parte dei coetanei italiani.

6. Conclusioni

Le relazioni tra contesti, apprendimenti e usi linguistici possono essere estremamen-
te complesse. Cio deriva in parte anche dalla complessita della stessa parola conzesto,
che puo riferirsi tanto al testo precedente I’evento oggetto di analisi quanto a fattori
fisici, psicologici e sociali di natura estremamente varia, ed essere sia estremamen-
te ristretto che indefinitamente ampio. E facile quindi comprendere come si possa
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procedere in un’infinita varieta di modi a descrivere i rapporti tra contesto e “qual-
cos’altro”.

In questo capitolo si ¢ cercato di fornire alcune coordinate per raggruppare in
modo logico questa grande varietd di ricerche. In particolare, oltre a distinguere tra
nozioni di contesto pill 0 meno micro o macro (riconoscendo che si tratta ovvia-
mente di un continuum e non di una dicotomia), si sono proposti due assi classi-
ficatori. Il primo riguarda il tipo di programma di ricerca, che puo consistere nel
descrivere come alcuni tratti contestuali assunti per dati e preesistenti I’atto comu-
nicativo “contengano” o contribuiscano a influenzare i testi (“trovare i contesti”),
oppure puod avere come oggetto il modo in cui i processi comunicativi contribui-
scono a produrre o rendere rilevanti certe dimensioni contestuali (“fare i contesti”).
Il secondo asse riguarda invece I"approccio metodologico seguito, che puo essere di
tipo ermeneutico, basato sull’interpretazione di pochi casi, oppure generalizzante,
basato su un maggiore numero di casi dai quali si cercano di ricostruire regolarita di
portata pill vasta.

L’intento ¢ quello di favorire un confronto tra le molte ricerche che si occupano
dei rapporti tra contesto, uso ¢ apprendimento di una lingua, per chiarire meglio
quali siano divergenti, quali complementari, e quali possano considerarsi progressi-
ve accumulazioni di conoscenza rispetto a una singola domanda di ricerca condivisa.
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GIUSEPPE PATERNOSTRO - ADELE PELLITTERI!

Contesti di apprendimento guidato a confronto.
Idee per un modello di analisi dell’interazione

nel Task-Based Language Learning

The aim of this chapter is to compare the types of interaction that take place in two differ-
ent contexts of L2 Italian learning. In the first context learners attend a task-based language
learning (TBLL) course, in the second they attend a course based on a more generic commu-
nicative approach. Our hypothesis is that different interaction patterns may be observed in
relation in different teaching contexts. Our analysis shows that this is indeed the case. These
results may help to consider the importance of the method as a factor in guided learning
contexts.

1. Premessa

Il nostro contributo si inserisce nel quadro di una ricerca pitt ampia che prevede
un’analisi diacronica dell’interlingua in tre gruppi di parlanti: un gruppo speri-
mentale costituito da apprendenti guidati con metodo del Task-Based Language
Learning (d’ora in avanti TBLL - cfr. Ellis, 2003; Willis - Willis, 2007) ¢ due gruppi
di controllo, composti il primo da apprendenti guidati con metodi diversi dal TBLL
¢ il secondo da apprendenti spontanei (Pellitteri, 2012). In questa sede ci occupere-
mo del confronto fra il gruppo sperimentale e il primo gruppo di controllo, costitu-
ito da apprendenti che hanno seguito corsi basati su un metodo comunicativo che
si rifa alle tecniche Dilit

Il corpus della ricerca (limitatamente al confronto fra i gruppi di apprendenti
guidati) comprende 160 ore di riprese audio-video, 80 relative al gruppo sperimen-

! Universita di Palermo. Giuseppe Paternostro ¢ autore dei § 1, 2 e 3 Adele Pellitteri ¢ autrice dei § 4.
eS.

2 Dilit (Divulgazione Lingua Italiana) ¢ una scuola nata nel 1974. Le tecniche adoperate dalla scuola
seguono i principi della ricerca-azione e sono descritte nel dettaglio in Catizone - Humphris (1999).
Esse consentono di esercitare le quattro abilita linguistiche, distinguendo per ogni abilitd le tecniche
che consentono di esercitare la ricezione della lingua da quelle che si concentrano sulla produzione,
prediligendo per ciascuna di esse un diverso livello di controllo. Cosi, per la lingua parlata, si utilizzano
tecniche di ascolto “autentico” e ascolto “analitico’, che consentono due diverse modalita di esercizio
della sottocompetenza ricettiva, le prime in modo libero ¢ rilassato, le seconde con un forte controllo
da parte dell’insegnante. Allo stesso modo, sul versante della produzione si distinguono tecniche che
si concentrano sulla produzione libera da quelle che richiedono un maggiore controllo (produzione
controllata orale). La stessa logica segue Uesercizio della lingua scritta, che prevede tecniche di lettura
autentica o analitica e di produzione scritta libera o controllata.
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tale e altrettante relative al gruppo di controllo. Ogni lezione ¢ stata ripresa da due
videocamere, una puntata sull’insegnante e una sulla classe, di conseguenza il totale
effettivo di ore di filmato ¢ il doppio. Alle riprese audio-video si affiancano, inoltre,
160 ore di registrazioni audio (sempre 80 per gruppo), utilizzate per cogliere le inte-
razioni nelle attivita in cui la classe lavora divisa in piccoli gruppi.

Non intendiamo entrare nel merito del dibattito sulle ormai chiare differenze fra
contesto guidato e contesto spontaneo di apprendimento, né tantomeno dimostra-
re, nell’ambito dell’apprendimento guidato, la superiorita di un metodo su un altro.
Vorremmo piuttosto mostrare |'utilita di confrontare i diversi contesti di apprendi-
mento guidato che vengono a definirsi in ragione dell’applicazione di metodi ¢ tec-
niche didattiche differenti. La chiave di cui ci serviremo ¢ I'interazione, nella quale
il contesto viene continuamente negoziato e ricostruito. Sulle modalita in cui avvie-
ne la comunicazione in classe discipline come ’Analisi della conversazione lavorano
ormai da decenni e anche in Italia abbiamo numerose ricerche sull’argomento (frale
altre, Fasulo - Girardet, 2002; Fele - Paoletti, 2003; Margutti, 2004; Baraldi, 2007),
che sottolineano la crucialita dell’interazione in quanto strumento ¢ al tempo stesso
oggetto di apprendimento.

Ancora agli inizi, ma molto promettenti, sono, invece le osservazioni sistemati-
che che mirano aricostruire i pilastri che sorreggono I'impalcatura interazionale del
TBLL (interessanti riflessioni si trovano in Michel et 4/ii, 2007; Pallotti - Ferrari,
2008; Seedhouse - Almutairi, 2009). Tale ricostruzione passa anche attraverso una
ridefinizione del concetto stesso di contesto, che non sempre ha ricevuto la dovuta
attenzione da parte degli studiosi, tanto pili nelle interazioni istituzionali (a cui ap-
partiene I’interazione in classe).

Il nostro intervento va verso questa direzione, proponendo una prospettiva che
faccia dell’interazione uno strumento di analisi che possa risultare utile non solo
per il ricercatore interessato a studiare i meccanismi che regolano I’interazione in
classe e i rapporti fra questi ¢ il processo di apprendimento della lingua, ma anche
per il docente, che potrd utilizzare proficuamente I’analisi dell’interazione come
strumento di riflessione sul suo ruolo e di monitoraggio della sua azione didattica.
Vedremo, infatti, come Iinterazione possa fungere da indicatore per individuare le
differenze fra metodi didattici e, di conseguenza, come il metodo sia un fattore di
variazione del contesto di apprendimento guidato.

2. Obiettivi e metodi

L’ipotesi di partenza del nostro lavoro ¢ che modelli didattici diversi presentino
strutture interazionali differenti e che, di conseguenza, la riflessione sull’interazione
possa aiutare | insegnante a scegliere il metodo che reputa pitt adatto (alla classe, ma
anche alle sue corde) e a valutare I’efficacia della sua azione didattica.

In questa sede rivolgeremo la nostra attenzione su alcuni aspetti del differente
ma costante lavoro di gestione delle varie tipologie di interazione svolto da inse-
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gnanti e allievi nei due gruppi di apprendenti guidati posti sotto osservazione. In
particolare, ci concentreremo su:

a. larticolazione della lezione in fasi e in attivita;

b. la definizione delle attivitd in corso e di quelle da svolgere;

c. lastruttura partecipativa (la diversa organizzazione dei ruoli nell’interazione).

Piu in particolare, I’ipotesi da sottoporre a verifica ¢ che la differenza risieda nella
maggiore attenzione all’organizzazione dell’interazione che il TBLL impone all’in-
segnante, il cui ruolo di guida diviene paradossalmente ancora pil cruciale che in
altri modelli didattici. Individueremo ¢ confronteremo lo spazio che nei due grup-
pi osservati viene assegnato ai molteplici livelli contestuali (Seedhouse - Richards,
2009) che agiscono nei diversi momenti in cui ¢ divisa la lezione. Punto cruciale sara
Iattenzione rivolta al rapporto fra il “contesto globale/istituzionale” (la collocazio-
ne temporale della singola lezione all’interno del corso, i vincoli metodologici che la
programmazione del corso comporta), il “contesto locale” (i vari momenti di cui la
lezione si compone), e il “micro-contesto” (le singole istanze interazionali cosi come
vengono concretamente a realizzarsi).

La spia interazionale di cui ci serviremo ¢ la sequenza a tre mosse, conosciu-
ta anche come “tripletta” (input dell’insegnante, risposta dell’allievo, feedback
dell’insegnante)®. Non entriamo nel merito del dibattito sulla validita didattica del-
la sequenza a tre (questionc crediamo ormai superata). Notiamo, semmai, che essa
si ¢ rivelata non soltanto un semplice descrittore dell’andamento dell’interazione in
classe ma anche un efficace indicatore, da pitt punti di vista. Da un lato, infatti, la sua
presenza/assenza, o, meglio, il modo in cui essa si manifesta nell’interazione, ci con-
sente di stabilire con una buona probabilita di successo in quale fase della lezione si
colloca il segmento di interazione che si prende in considerazione. Dall’altro, I’ac-
cesso alla struttura partecipativa della lezione ci mette nelle condizioni di osservare
le modalita interazionali che nel TBLL fanno in modo che lo studente non soltanto
utilizzi la lingua come strumento di comunicazione, ma rilevi autonomamente le
potenzialita e i limiti della sua interlingua.

3. Analizzare interazione per analizzare il metodo

La presenza della sequenza a tre mosse certamente ci da la misura del controllo,
inteso in termini di dominanza, dell’insegnante sull’interazione. Qu'ello che, tutta-

? La sequenza a tre mosse ¢ stata individuata per la prima volta come peculiare dell’interazione in
classe da Bellack ez a/. (1966). Essa ¢ stata oggetto di numerosi studi nei decenni successivi. In partico-
lare due sono i lavori a cui si deve una descrizione sistematica di questa struttura sequenziale. Sinclair
- Coulthard (1975) si riferiscono ad essa impiegando la sigla IRF (Initiation, Response, Follow up/
Feedback). Mehan (1979) usa invece la sigla IRE (Initiation, Response, Evaluation). Nel nostro lavoro,
per riferirci a questo particolare schema sequenziale impiegheremo le espressioni “sequenza a tre mos-
se” o “tripletta’, in modo da non assegnare a priori un significato interazionale a una specifica mossa,
ma da valutarne la funzione (laddove fosse necessario) caso per caso.
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via, qui vorremmo far notare ¢ che questo schema sequenziale ci conduce dentro il
metodo utilizzato e ci aiuta a esplorarne le procedure di applicazione in classe.

Mentre nel metodo comunicativo la sequenza a tre non ha, generalmente, valore
di predicibilita, nel TBLL, come vedremo, la sua presenza/assenza dipende, invece
dalla fase della lezione in corso. Nel primo, essa pud normalmente comparire in
ogni fase della lezione, con progressiva diminuzione della sua frequenza nelle fasi
di pratica e produzione, che seguono quella della presentazione. Cio significa che
I'insegnante puo decidere di aumentare o allentare la sua dominanza interazionale
con una certa dose di discrezionalita. In qualche misura, nei metodi comunicativi
potremmo considerare la tripletta come una variabile indipendente dal contesto.
Nell’esempio riportato di seguito, relativo al gruppo di controllo, ritroviamo I"ap-
plicazione canonica della sequenza a tre mosse, cosi come essa ¢ osservabile nella
lezione dei metodi comunicativi.

(1) Contesto globale/istituzionale: 6a lezione del corso semi-intensivo di livello A2
(31/10/2012) - Classe di controllo.

Contesto locale: Presentazione.

Micro-contesto: Dopo avere corretto gli esercizi da svolgere a casa assegnati nella
lezione precedente, I’insegnante fornisce una lista di aggettivi e verifica che gli stu-
denti ne conoscano il significato in modo che possano svolgere un’attivita di gruppo.
Partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Marie (spagnola); Claudia (australiana);
Alexa (tedesca); Maria (spagnola); Loreto (spagnola); Carlos (spagnolo); Laura
Andrea (rumena); Laura (spagnola); Yordanka (bulgara).

RVD31_10_2012/2*
Minn: 20.25 -21.21

Insl1: allora, avete tutti questi:: aggettivi:che descrivono che cosa? date un’oc-
chiata veloce? (mostra il foglio che ha distribuito) // cosa descrivono?<

Marie2: cosa ¢ xxx | sognare?

Claudia3: sono aggettivi?

Ins4: > sono aggettivi ma cosa descrivono? / cio¢ li usereste per descrivere

cosa? ¢

Claudia5: personi.

Ins6: > persona. ma che cosa in particolare? (guarda alla sua destra Alexa che pensa
di non avere lo stesso foglio dell’insegnante) ¢ uguale! ¢ uguale! // si una persona
/ ma che ccosa? <

Marice7: I'apparenza.

Ins8.: > e quindi la: «

Maria9: caractere.

Ins10: diciamo il carattere =

Mariell: [I’aspetto]

Ins12: = [e 'aspetto.] / altro?

Alexal3: mh...

* Legenda: RVD = Registrazione Video Docente; data, numero del file.
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Ins14: » la, ((guarda Alexa che indica con le mani tutto il corpo)) la figura? I’a-
spetto! ((indica Marie)) la parola esatta ¢ aspetto. <

Il frammento sopra riportato si riferisce a una delle tante attivita che si susseguono
nel corso della lezione in cui si applica il metodo comunicativo. L’insegnante uti-
lizza la sequenza a tre mosse per mantenere il controllo sull’interazione e sul con-
tenuto. A partire dal suo input (nel quale ¢ presente un riferimento esplicito a una
parte del discorso) egli inizia una sequenza che, sfruttando le ipotesi formulate dalle
allieve come base per stimolare la negoziazione del significato, giunge a una defini-
zione che egli ritiene accettabile.

Nel corso della medesima attivitd assistiamo a una modifica dell’ordine sequen-
ziale, e pil precisamente quando una studentessa chiede al docente il significato
dell’aggettivo “pauroso”, mossa che avvia una sequenza che, essendo basata su una
domanda a risposta non nota, non prevede una valutazione finale.

(2) RVD31_10_2012/3
Minn: 00.27-2.22

Mariel: pauroso, che signifi+ che signi+ che significa?

Ins2: > pauroso. che significa? <

Loreto3: la paura

Laura4: [paura]

Laura AndreaS: [paura]

Ins6: > che ha paura. pauroso. paura, pauroso. che ha paura. (Marie sembra per-
plessa) che ¢’¢ Marie?=

(Marie sorride)

Ins6: = non ti conv+ | non ti piace? <

Marie7: eh non capito.

Ins8: non hai capito che cosa significa pauroso?

Marie9: > no. non ho capito. me contesta con | me respondi: con una: stessa:
parola. como vuoi che capito? <

Ins10: > ah::! perdonami hai ragione. / paura non sai cosa significa. <

Mariell: non ancora.

Ins12: > non ancora| chi lo sa? cosa significa paura? <

Yordankal3: ah: =

Ins14: = anche Claudia! (indica Claudia con la mano)

Yordankal5: per esempio quando: ti paura di animali: o quando (guarda I’insegnan-
te in cerca di aiuto)

Claudial6: oscuro. paura de 'oscuro. oscuro (accompagna la parola con I'apertura
di entrambe le braccia)

Mariel7: oscuro? colore oscura.

Marial8: no:

Loreto19: lumi.

Maria20: paura di cadere o paura di viaggiare: =

Claudia21: morire.

Maria22: = solo.

Marie23: ah la paura!

(la classe ride)
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Marie24: miedo?

Maria25: [si]

Carlos26: [si]

(tutti ridono)

Ins27: ah?

Marie28: > va bene ho capito. ¢

(la classe ride)

Ins29: tu che esempio volevi fare Claudia? (la classe ride) quale esempio volevi fare?
(alza leggermente la voce)

Claudia30: mh::: Vo+ xx Voldemort?

Ins31: ech? non ho capito. (porta la mano all’orecchio)

Claudia32: (ride) ehm: /

Ins33: > per esempio i bambini hanno quasi tutti paura, (si guarda intorno) <
Maria34: oscurit.

Ins35: - del buio. «

L’insegnante replica alla richiesta di spiegazione da parte di Marie con una doman-
da eco rivolta a tutta la classe. Cosi facendo, egli, da un lato, modifica la struttura
partecipativa della sequenza e, dall’altro, trasforma la referential question dell’allieva
(domanda a risposta non nota) in una display question (domanda a risposta nota).
L’insegnante mantiene per tutta la sequenza il pieno controllo dell’interazione e
cio gli consente di risolvere in maniera morbida una potenziale fonte di insubordi-
nazione, che si presenta nei turni Marie7-Marie9. Qliesti ultimi sono trattati come
una richiesta di riparazione che, anche in questo caso, viene proiettata sulla classe
(Ins12: “chi lo sa? cosa significa paura?”). Riparata I'incomprensione, gli studenti
vengono coinvolti nella ricerca del significato della parola paura. Una volta che la
classe ¢ pervenuta ad una definizione condivisa, segnalata dal feedback positivo di
Marie28, I’insegnante avvia, in Ins33, un’ulteriore sequenza a tre mosse che richia-
ma un’attivitd di completamento (“per esempio i bambini hanno quasi tutti pau-
ra,”), con risoluzione/valutazione finale (Ins35).

Nel TBLL, invece, la sequenza a tre mosse ¢ prevista istituzionalmente nella
fase del pre-task e in quella del posz-task, cio¢ nel focus on form, con una differenza
sostanziale, sulla quale ci soffermeremo nella seconda parte del nostro contributo.
Per il momento, osserviamo che nel pre-zask possono comparire sia una sequenza a
tre che segue I'andamento canonico (prima posizione occupata dall’input dell’in-
segnante, seconda dalla risposta dell’alunno, terza dal feedback dell’insegnante), sia
una sequenza a parti invertite, in cui la prima posizione ¢ occupata da una mossa
dell’allievo.

In questa fase il controllo dell’insegnante sull’interazione riguarda il contenu-
to dei turni pit che l'ordine sequenziale, che di fatto ¢ condizionato dal primo.
L’insegnante deve, infatti, cercare di introdurre il compito che gli apprendenti do-
vranno svolgere nella fase successiva senza che questa introduzione si trasformi in
una tipica attivita di presentazione del modello di lingua. Questa esigenza ¢ dovuta
al fatto che nel TBLL, diversamente da quanto accade solitamente negli altri meto-
di comunicativi, la fase della produzione precede quella della pratica e della presen-
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tazione. Da cid muovono le principali differenze di organizzazione sequenziale e di
struttura partecipativa fra il TBLL e gli altri metodi comunicativi.

Il frammento che segue ci consente di osservare che cosa accade quando Iinse-
gnante gestisce la fase del post-zask come se si trattasse di un’attivitd di presentazione
del modello. Come vedremo, tale commistione di procedure relative a metodi diver-
si, che si manifesta in una non adeguata gestione del contenuto, si riflette sul piano
dell’organizzazione sequenziale.

(3) Contesto globale/istituzionale: prima lezione di un corso semi-intensivo di livel-
lo A2 (16-3-2012) — Classe sperimentale.

Contesto locale: pre-task.

Micro-contesto: Iinsegnante introduce I'attivita da svolgere; il zask ‘Pinocchio’ pre-

vede che ciascuno presenti sé stesso inserendo nella presentazione un’informazione
falsa.
Partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Stella (cinese); Julia (biclorussa); Stasa (slo-

vena); Maeva (francese); Alina (ucraina); Flavia (cinese).

RVDI16_03_2012/0

Ins1: mi chiamo Adele ho trent’anni. / trent’anni. / famiglia. / ho tre fratelli, e una
sorella ((accompagna il numero mostrando tre dita)) tanti ch? ch. / tre fratelli e una
sorella. eh::: mh:: ho:::: una madre (mima il numero 1 con il dito indice) / un pa-
dre (aggiunge il dito medio) // e una, (tentenna con il capo e muove rapidamente
la mani da sinistra a destra) matrigna? si. / mio padre ¢ divorziato. (traccia con la
mano destra una linea verticale immaginaria davanti a s¢) divorziato e si ¢ risposato.
(accompagna la parola con il gesto che indica ripetizione) ok? quindi ho un [frate+]
Julia2: »[lei] si chiama rimatrigna? <

Ins3: si matrigna.

Julia4: matr[igna].

Ins5: [matri]gna. ok con la t eh? una matrigna. // quindi ho un fratello (fa un cenno
con il capo) un fratello:: di madre e di padre > e ho tre fratellastri. / fratellastri.
(scandisce la parola e allarga il braccio verso la sua sinistra) // lo scrivo subi-
to < (gira il foglio e scrive in stampatello: ‘matrigna’ ¢ ‘fratellastri’) fratellastri, in
ggenerale. fratello, e sorella. perd io ho -attenzione- due fratellastri maschi (scrive
alla lavagna) sono maschi. / e una (continua a scrivere) - sorellastra. < (scandendo)
Julia6: > perché non sorella? «

Ins7: eh no per me ¢ sorella! (porta la mano destra al petto) perd esiste una parola!
questa parola (indica la lavagna) ¢ una parola tecnica. nel senso che significa che io
con questa ragazza -con questa mia sorella che si chiama Maria Chiara- ho in comu-
ne il padre ma non (fa un gesto di diniego) la madre. ok? abbiamo lo stesso padre, ma
non abbiamo la stessa madre. (fa un gesto di diniego con la mano destra) ok?
Julia8: >sorella allora ¢ solo quando due genitori, [sono gli stessi] <

Ins9: [ perfetto! esattamente.] esattamente (fa il gesto del pollice in su) quindi sorella
che sarebbe: mh: si! sorella, ¢ quando uso | ho sia padre, che madre, in comune.
uguale. ok? fratello, e sorella / significano, uguale madre uguale padre. (scrive sul
foglio) ok? invece in questo caso (indica la lavagna) puo significare uguale madre,
o diverso padre oppure diversa madre, uguale padre. uno non ¢ uguale. un genitore,
non ¢ uguale. /// ok? quindi la mia famiglia ¢ un po’ complicata. (sorride) un po’
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complicata. (scrive qualcosa sul foglio) /// ok? posso tornare indietro? (gira il foglio
all’indietro) il lavoro o gli studi. ok? io insegno italiano agli stranieri. (allarga legger-
mente le braccia) mh? e sto studiando ancora, perché faccio un dottorato di ricerca.
// ho ddetto che mi piace ballare, ¢ sono felice di essere qui con voi. / conclusione.
(accompagna la parola con un gesto della mano) quindi ho inserito dei dati personali
mh? quindi ho dato delle informazioni su di me. nei dati personali io (porta entram-
be la mani al petto) ho ddetto che ho trent’anni e come mi chiamo.voi (allunga le
mani in avanti con i palmi rivolti verso 'alto) potete dire che avete i capelli lunghi (fa
scorrere i capelli fra le dita) avete i capelli corti (indica con la mano la lunghezza dei
capelli) siete alte basse (mima con la mano I'altezza) quello che volete! liberamente.
la famiglia (indica il foglio) io ho detto della mia famiglia ok? ho d+ ho ddescritto
la mia famiglia. ho:: tre fratelli una sorella eccetera eccetera. // il lavoro (indica il fo-
glio) ho detto quello che faccio, e la conclusione ¢ llibera. ok? io detto che sono felice
di stare qui con voi. / ok? / > bene! // chi:: inizia? (Ins guarda Stella) prego Stella!
(indica Stella con la mano) accomodati! ((si sposta per lasciare il centro dell’aula a
Stella)) / prenditi il [mio posto,] «

Staal0: »[questo che] tu: tu hai ditto =

Ins11:si

Stagal2: = ¢ tutto verita? «

Ins13: > si si! tutta la verita. io ho detto tutta la verita (P sorride) hai ragione =
Stellal4: io [devo]

Ins15: =[dov]evo dire la bugia! <

Il pre-task occupa 13 turni, nei quali sono rinvenibili due sequenze complementari la
cui mossa iniziale ¢ realizzata da allieve del corso (Julia, Stasa e Stella). Esse si confi-
gurano come sequenze incassate all’interno della sequenza principale. Quest’ultima
¢ scandita da mosse realizzate dall’insegnante per mantenere il controllo sull’ordi-
ne dei lavori e sulla determinazione della struttura partecipativa, e accompagnate
dall’uso di segnali discorsivi allo scopo di richiamare I’attenzione, controllare la ri-
cezione, prendere ¢ cedere il turno.

L’inizio del zask, preparato dalle mosse di pre-chiusura dell’attivitd precedente
da parte dell’insegnante in Ins9 (segnalate dalle freccette), viene rinviato di qualche
turno a causa dell’intervento di Staal0 (“questo che tu: hai ditto ¢ tutta verita?”),
che si configura di fatto come un etero-inizio di riparazione rispetto al contenuto
del turno Ins9. La domanda dell’allieva induce I’ insegnante a compiere in Ins11 una
riparazione auto-completata con la quale ammette I'errore commesso (“si si! tutta la
verita. io ho detto tutta la verita. hai ragione [...] dovevo dire la bugia!”).

Con il suo intervento, Stasa ha fatto emergere I'elemento problematico di tutta
quanta la fase di pre-task, che, come vedremo fra poco, si riverbererd anche nello
svolgimento del zask. La dimenticanza dell’insegnante ¢ un intoppo non soltanto
contenutistico, ma anche procedurale, conseguenza della difficolta della stessa, per
la prima volta alle prese con il TBLL, ad allontanarsi dai metodi adottati fino a quel
momento nei suoi corsi. A creare questa difficolta contribuisce la richiesta di chia-
rimento avanzata qualche turno prima da una studentessa (Julia2) sul significato
della parola matrigna, utilizzata poco prima dall’insegnante (“lei si chiama rimatri-
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gna?”). La domanda di Julia apre una sequenza incassata che copre ben otto turni
(Julia2-Ins9), nei quali il focus ¢ sui nomi di parentela.

Oltre a matrigna, I’ insegnante introduce, in Ins5, gli alterati attenuativi fratel-
lastri e sorellastra. Quest’ultima parola ¢ oggetto di una richiesta di chiarimento da
parte di Julia6 (“perché non sorella?”), che spinge I'insegnante a dedicare il turno
successivo a spiegare il significato della parola. Si noti che la sequenza di focus on
language si sarebbe potuta chiudere con la prima unita turno di Ins9, nella quale
I'insegnante fornisce un feedback di conferma alla formulazione-riepilogo di Julia
(“sorella allora ¢ solo quando due genitori, sono gli stessi”). Tuttavia, la focalizzazio-
ne sugli elementi lessicali presentati prosegue per tutta la prima parte del turno, che
risulta chiaramente separata dalla seconda da un’unita turno, preceduta e seguita da
una pausa lunga, nella quale I'insegnante riprende il filo della presentazione (“quin-
di la mia famiglia ¢ un po’ complicata. un po’ complicata”), alla quale aggiunge altre
informazioni (lavoro, studi, passioni, considerazioni finali), che, come visto, manca-
no della bugia. Cosi facendo, I’insegnante interrompe lattivita di preparazione per
fornire agli studenti il lessico che sta usando, presupponendo che gli studenti non
conoscano queste parole.

La focalizzazione sulla lingua ha, insomma, indotto I'insegnante ad allentare il
controllo sul contenuto ¢ a dimenticare un elemento importante (quello centrale)
della consegna. Lo spostamento dell’attenzione dal contenuto alla lingua non ¢ pri-
vo di conseguenze nella gestione del zask, in quanto annulla la specificita dell’arti-
colazione della lezione nel TBLL, che prevede che si parta dalla produzione dello
studente per giungere alla presentazione del modello (nel posz-zask). 1 pre-task di-
viene cosi una tipica presentazione del modello. Ci¢ inficia la validita del zask come
strumento di controllo dell’interlingua, come possiamo osservare nel frammento
che segue, relativo alla prova di Flavia, alunna cinese.

(4) Insl: benissimo! Flavia! prego.

Flavia2: / mi chiamo C.C. eh: > ho una: fratel+ fratelletro < ¢ due: sore+ sorelli.
(Flavia guarda la lavagna) eh:: studio la lingua italiana. ¢h: nel tempo libero mi piace
fare lo sport e anche: p+ pa+ pallare. pallare.

Ins3: parlare, cosa?

Flavia4: // (Flavia guarda |'insegnante) ge+ //

Ins5: parlare,

Flavia6: / pa+ pallare (mima I’articolazione bilabiale)

Eva7: ballare.

Ins8: (guarda Eva) ah! ballare (mima I’azione) ballare?

Flavia9: si (annuisce)

Ins10: ok ballare.

Flaviall: ¢ tutto.

Ins12: ecco tutto. mh sentiamo (si volta verso la classe)

Alinal8: tu no hai tre fratella? | fratelli?

Flavial9: // due. ho ho: du+ due sorelli.

Julia20: ahaha. questa [¢ bugia]
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Flavia21: [una] > e una sor+ fretell+= «

Ins22: > = llastro. <

Flavia23: > llastro. <

Ins24: fratel+ fratellastro. cio¢ hai due sorelle, e un fratellastro. giusto?
Flavia25: non ¢ giusto.

Ins26: non ¢ giusto (Ins e la classe ridono) invece, come...

Flavia27: ho so+ ho: solo u+ una: sorella.

Come possiamo osservare, Flavia riusa parte della lingua fornita dall’insegnante
durante il pre-task: la parola fratellastro, ma anche Uespressione mi piace ballare. La
prima, in particolare, viene sfruttata da Flavia per la sua bugia. Si noti, inoltre, come
I'insegnante mantenga la focalizzazione sulla lingua attraverso due procedure di ri-
parazione (Ins3-5 e Ins22-24).

4. Analisi delle diverse modalita interazionali di una lezione TBLL

L’obiettivo della seconda parte di questo contributo ¢ mostrare come le tipologie
interazionali consentano di distinguere le parti di una lezione TBLL. La differenza
rilevante tra le varie fasi di pre-task, task ¢ post-task sta nella conduzione. Mentre
durante il pre-task e il post-task | insegnante gestisce i vari passaggi, nella fase zask,
vero cuore pulsante della lezione, gli studenti diventano autonomi e I’insegnante,
chiamato a intervenire solo su esplicita richiesta degli studenti, diventa un consu-
lente esperto.

Ripercorrendo le tre fasi da un punto di vista interazionale, osserviamo come
durante la prima siano presenti sequenze che strutturalmente sono da considerarsi
delle triplette canoniche, essendo la loro composizione rispondente alle tipologie
gia analizzate precedentemente, eppure la differenza ¢ sostanziale perché si tratta di
sequenze rigide nel contenuto.

Rendiamo meglio evidente la nostra osservazione con alcuni esempi tratti da
una lezione zask dal titolo “Riformiamo la grammatica” Agli studenti viene chie-
sto di individuare cinque regole grammaticali della lingua italiana che vorrebbero
modificare e una che lascerebbero invariata. Si tratta di una delle ultime lezioni del
corso condotto con il gruppo sperimentale.

(5) Contesto globale: ventiduesima lezione di un corso semi-intensivo di livello A2
(11-05-2012) - Classe sperimentale.

Contesto locale: pre-task ‘Riformiamo la grammatica’

Micro-contesto: 'insegnante propone agli studenti un testo tratto dal libro di
Gianni Rodari‘ll Professor Grammaticus’ Nel testo il professore propone di rifor-
mare la lingua italiana.

Partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Han (cinese); Stasa (slovena); Suzanne
(olandese); Nicoletta (cinese); Flavia (cinese); Cupido (cinese).

RVD11_05_2012/3
Minn. 06.32- 06.56
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Insl: (leggendo) “il professore Grammaticus un giorno decise di riformare la gram-
matica.” (interrompe la lettura) sapete cosa vuol dire riformare? uh?

Stella2: si

Ins3: Stella

Stella4: uh riformare ¢: mo+ modificare?

InsS: modificare. modificare. [esatto.]

FalviaS: [formare di nuovo)

Ins6: formare di nuovo (L’insegnante sorride) perfetto.

(La classe ride)

In questo caso si tratta di una tripletta canonica, avviata a partire da una display
question. L’ insegnante interrompe la lettura per assicurarsi che gli studenti abbiano
colto un concetto che sara utile per lo svolgimento del compito (Insl: “sapete cosa
vuol dire riformare? uh?”).

Andando oltre con la lezione, una studentessa, incuriosita dalla proposta del
professore Grammaticus di distinguere gli aggettivi in simpatici e antipatici, piutto-
sto che aggettivi a due o a quattro uscite, chiede approfondimenti.

(6)RVDI11_05_2012/3

Minn. 10.39-11.06

Cupidol: ma che cosa vuol dire antipatici e simpatici? (1'insegnante ¢ la classe rido-
no)

Ins2: vuol dire (Iinsegnante scrive alla lavagna) stupido, scemo, infedele,

Cupido3: uh per modificare una cosa molto brutta?

Ins4: sono tutti brutti. quelli antipatici sono tutti aggettivi brutti.
Cupido5: si.

Nell’esempio la richiesta di chiarimento parte direttamente dalla studentessa
(Cupidol: “ma che cosa vuol dire antipatici e simpatici?”). Se da una parte la strut-
tura ¢ identica alla sequenza a tre canonica (domanda, risposta, valutazione), dall’al-
tra, rappresenta una anomalia per il fatto che ad avviarla ¢ lo studente.

Possiamo dunque osservare che nella prima fase della lezione sono previste en-
trambe le varianti, cosi come le abbiamo rilevate nella lezione della classe di con-
trollo commentata prima, con la sola differenza che il contenuto ¢ considerato de-
terminante perché l'obiettivo ¢ introdurre il zask. Infatti, a partire dalle sequenze
a tre mosse si avviano approfondimenti sull’argomento che sara oggetto del zask.
Tuttavia, se esse conducessero ad una divagazione su elementi non strettamente
connessi al compito, I’insegnante rischierebbe di commettere lo stesso errore pro-
cedurale del zask ‘Pinocchio, che ¢ stato gia analizzato nella prima parte del con-
tributo. In quel caso, l'errore ¢ dovuto proprio ad una inopportuna dilatazione del
lessico della famiglia, che ha fatto perdere di vista il contenuto, finendo col fornire
un modello di lingua.

Non si tratta, dunque, di triplette dal contenuto imprevedibile, come spesso av-
viene nelle attivita delle lezioni comunicative, ma triplette nate dalla necessita di
chiarire elementi specifici del compito, per rendere fluido il passaggio alla fase suc-
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cessiva. Per questo motivo, potremmo considerarle sequenze complementari centra-
te sul contenuto o anche triplette o7 meaning.

Rileviamo, inoltre, come I’insegnante domini quasi tutta questa fase. Gli stu-
denti, d’altro canto, conoscono la procedura, infatti la lezione si colloca all’interno
di un corso che ¢ in procinto di concludersi, pertanto la routine, ormai consolidata,
porta lo studente a concentrarsi sui contenuti che sa essere decisivi per lavorare sul
task.

Nella seconda fase, la cosiddetta fase zask, distinguiamo due sottofasi. Nella pri-
ma sottofase, il gruppo avvia il lavoro sul compito. Riportiamo di seguito I'inizio di
uno dei due gruppi della classe.

(7) RVS11_05_2012/2

Minn. 26.19 - 30.44

Contesto globale: ventiduesima lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (11-
05-2012) - Classe sperimentale.

Contesto locale: fase zask ‘Riformiamo la grammatica’

Micro-contesto: gli studenti lavorano al zask in gruppo. Partecipanti: Apprendenti:
Han (nazionalita cinese); Stasa (nazionalita slovena); Suzanne (nazionalita olande-
se); Nicoletta (nazionalita cinese); Flavia (nazionalitd cinese); Insegnante: Adele
Pellitteri.

Han1: la prima & mi piace. questo ¢ (fa un gesto con la mano sinistra spostando I’in-
dice da sinistra a destra)

(ridono tutti tranne Suzanne)

Han?2: ¢ difficile

Stasa3: si

Han4: gli piace, le piace, ¢h a loro piace

Suzanne5: ma voglio. no | voi ehm cambiare =

Han6: si.

Suzanne7: = il [verbo:] =
Han8: [io =

Suzanne9: = o =

Hanl10: =io

Suzannell: = solo

Hanl2: = [piace] =

Stagal3: [solo piace]

Han14: = pia+ io piacere. si io piacere io piacere: cosa. non mi piace.
Flavial5: pronomi.

Han16: = tutti mi piacciono

Flavial7: pronomi?

Nicolettal8: tu vuoi usare I'infinito?

Suzannel9: ma vuoi vuoi cambiare tutte tutte i verbi: ? =

Han20: no. io tu (muove Iindice dall’alto verso il basso, come se stesse leggendo la
tabella con la coniugazione del verbo) [no tutti i verbi non cambiare]
Suzanne21: = [perché sono molto verbi | sono molti verbi:] =
Han22: si

Suzanne23: = co+ con questa con mi e: ti e: | si?
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Han24: ma mi piace ¢ troppo: | perché ¢: ¢ perché | ah::
Staa25: possiamo mettere solo un ah | fare solo un verbo normale [con piacere mi
piace io piacio tu piaci] (si rivolge a Flavia con lo sguardo)

[...]

La fase ¢ caratterizzata da interazioni basate su continue negoziazioni di significato,
molto vicine alle interazioni ordinarie. Il gruppo lavora sul compito ¢ le interazioni
con il docente non sono piu costituite dalla sequenza a tre mosse, che scompare
quasi del tutto.

Procedendo, osserviamo come I’insegnante venga coinvolta solo quando la dif-
ficolta di una studentessa blocca I'interazione del gruppo. Avviene quando gli stu-
denti, impegnati a modificate le regole della lingua, non riescono a trovare quella
che invece lascerebbero invariata.

(8) RVS11_05_2012/2

Minn. 0.44.55 - 0.47.59

Hanl: regola non modifica[rei] (sorride)

Sta$a2: [che] non non vogliamo modificare

(I'insegnante si avvicina al gruppo)

Han3: (lo studente si rivolge all’insegnante) tutto voglio modi| modificare |
[vogliamo modificare]

Flavia4: [aggettivo avverbio]

Han5s: eh?

Flavia6: tu logico come tu [dici di] =

Sta$a7: [tu dici un] esempio

Flavia8: = logico logicamente (Flavia si rivolge in particolare a Stasa e a Suzanne)
(Stasa ride perché Flavia sorride)

Sta$a9: xx piu semplice

Flavial0: casuale casualmente

Hanl1: ah.

Flavial2: avverbio avverbio cosa sai? (Flavia si rivolge a Suzanne)
Sta$al3: che significa avverbio?

Han14: ah per esempio =

Flavial5: per modifica+

Han16: = per esempio intelligente intelligemente

Sta$al7: ma che significa intelligemente?

Han18: ah:

Nicolettal9: intelligente ¢ aggettivo e cambiare intelligemente?
(Nicoletta si rivolge a Flavia che scuote la testa)

(L’insegnante, Adele, si avvicina al gruppo)

Han20: ah:

(Stasa e Suzanne si guardano e sorridono)

Suzanne21: ok

Sta$a22: >Adele? (gli studenti ridono)«

Ins23: loro erano assenti quando ho spiegato gli avverbi
Flavia24: >non capisco che cos’¢ avverbio<

Han25: perché loro erano assenti
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Flavia26: erano assenti?

Ins27: non c’erano

Flavia28: non c’erano?

Ins29: Sta$a e Suzanna erano assenti quando io ho spiegato I'avverbio

Flavia30: oh::

Ins31: I'avverbio ¢ quello che 'aggettivo ¢ per il nome. Suzanna ¢ intelligente.

una ragazza intelligente. Intelligente ¢ un aggettivo. ragazza ¢ un nome.

Suzanne32: [uh]

Ins33: [ok?] cammino lentamente. [’avverbio lentamente modifica il verbo. cio¢
dice come cammino. intelligente dice come ¢ la ragazza. Suzanna. il nome. 'aggetti-
vo dice del nome. I’avverbio dice del [verbo. cammino lentamente].

Suzanne34: [uh ly word]

Staga35: > si. che tu vuoi fare? (ride) «

(Stasa riprende il discorso con Flavia, lasciando I'insegnante che le ¢ servita per lo
scopo. Stada ride)

Ins36: buona fortuna

Sta$a37: grazie (Ins ride)

(sorridono tutti)

Ins62: >appena finite, dividete | <

Sta$a63: come si scrive? (si rivolge a Flavia)

Ins64: > scusate. appena finite ognuno di voi scrive su questo foglio quello che
dite. <

L’insegnante entra nel gruppo perché autorizzata dalla studentessa in difficolta,
Stasa (Stasa22: “Adele?”). Dopo avere ottenuto I'informazione che cercava, Stasa
torna all’interazione principale (Sta$a35: “si. che tu vuoi fare?”), ignorando del tut-
to la presenza dell’insegnante. Si tratta, dunque, di una richiesta di aiuto che non
distrac dall’interazione gia avviata e che evidenzia il ruolo di consulente esterno
all’interazione del gruppo assunto dall’insegnante in questa fase. E evidente che il
suo inserimento sospende le sequenze interazionali in corso, e si costituisce come
una sequenza a tre mosse avviata ¢ chiusa dallo studente, i cui contenuti risulta-
no finalizzati a consentire la ripresa dell’interazione principale. Questa specificita
rende necessaria una breve precisazione. Il TBLL prevede che in questa fase lo stu-
dente consulti il docente per qualsiasi problema con la lingua (lessicale, sintattico,
morfologico, ortografico, pragmatico). Dave ¢ Jane Willis precisano che la fase zask
¢ caratterizzata da una prevalenza della lingua usata per veicolare significati, ma,
all’occorrenza, anche da un focus on language’, durante il quale gli studenti avverto-
no il problema sulla lingua e tentano una risoluzione, prima con il gruppo, poi con
I'insegnante. L’intervento dell’insegnante, dunque, consente di tornare all’intera-
zione del gruppo perché risolve il problema sulla lingua. In linea con le indicazioni
dei due studiosi, potremmo chiamare “sequenza o7 language” I’interazione tra gli

> “A focus on language, in which learners pause in the course of a meaning-focused activity to think for
themselves how best to express what they want to say, or a teacher takes part in the interaction and acts
as a facilitator by rephrasing or clarifying learner language” (Willis - Willis, 2007: 5).
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studenti e I’insegnante, essendo essa destinata alla sola risoluzione del problema lin-
guistico. Ricapitolando, la fase zask resta caratterizzata dal contenuto che, eventual-
mente, determina sequenze o7 language distaccate dall’interazione principale, ma
funzionali a essa.

A conferma della forza dell’interazione del gruppo, osserviamo come, nella par-
te finale della sequenza, I'insegnante cerchi di cogliere il momento pitt opportuno
per fornire successive indicazioni sul compito (Ins62: “appena finite, dividete”), ma
Sta$a non si accorge della sua presenza e continua a parlare con la sua compagna di
gruppo per chiederle come si scrive la parola avverbio (Sta3a63: “come si scrive?”).
L’insegnante, ormai vicina al gruppo, deve necessariamente forzare ’interruzione
per riuscire a dare le informazioni (Ins64: “scusate. appena finite ognuno di voi scri-
ve su questo foglio quello che dite”).

Durante la lezione comunicativa, invece, il lavoro di gruppo ¢ caratterizzato da
una diversa modalita di gestione; non soltanto perché gli studenti di solito svolgono
insieme un esercizio e non un zask, ma anche perché la presenza dell’insegnante nel
gruppo non ¢ necessariamente richiesta dallo studente e spesso ¢ rivolta ai contenu-
ti; il docente compare occasionalmente per chiedere agli studenti se stanno lavoran-
do, se hanno difficolta e commenta i loro prodotti, facendo eventualmente notare
le imprecisioni. In questo caso, le sequenze a tre mosse possono basarsi su contenuti
o forme ed essere avviati dall’insegnante o dagli studenti, ¢ la loro presenza non ¢
facilmente predicibile.

Nella seconda sottofase del zask, gli studenti condividono con tutta la classe il
report finale. In questa fase, la tripletta o7 meaning resta quella dominante, mentre
scompare la sequenza oz language, visto che le interazioni avvengono solo dopo I’e-
sposizione del report e non si concentrano su aspetti isolati della lingua, ma si col-
locano all’interno di un contesto comune all’intero gruppo-classe. La fase prevede
che gli studenti espongano i loro lavori e che la classe chieda precisazioni su aspetti
poco chiari del reporz. Le sequenze on meaning sono liberamente avviate da tutti i
componenti della classe (insegnante compresa).

Nell’ultima fase della lezione, cosiddetta del post-zask, | insegnante torna a do-
minare. In questo caso Iapprofondimento ¢ sulla forma e nasce dalla necessita rile-
vata dal docente durante la fase zask’.

Questa fase si caratterizza per una sequenza IRE canonica, che sebbene risulti
rigida nell’avvio, perché deciso dall’insegnante, ¢ fluida nel contenuto perché co-
definita e co-claborata sulla base di sollecitazioni, domande e richieste di precisa-
zioni degli studenti. Possiamo prevedere che si trattera di riflessioni sulla forma,

¢ “Tasks are activities that call for primarily meaning-focused language use. In contrast, ‘exercises’ are
activities that call for primary 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 is lying in the
means by which this purpose is to be achieved” (Ellis, 2003: 3).

7 La lezione ideale (il task-as-a-plan, per usare la terminologia di Seedhouse - Almutairi 2009) prevede
che vi sia una continuit tra il zsk ¢ il post-task, in modo che la precisazione sulla forma abbia una
ricaduta immediata sulle mancanze rilevate nell’interlingua degli studenti.
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ma non possiamo sapere in quali direzioni condurra la classe. Dal punto di vista
interazionale questa ¢ la fase della lezione classica, con display question e sequenze
IRE a doppia direzione.

Facciamo un esempio tratto da un post-task del corso della classe sperimentale.

(9) RVD21_03_2012/4

Minn. 01.57-03.44

Contesto globale: quarta lezione di un corso semi-intensivo di livello A2 (21-03-
2012) - Classe sperimentale.

Contesto locale: post-task “L’assunzione”.

Micro-contesto: dopo aver lavorato sulla comparazione di due curriculum vitae,
I'insegnante scrive alla lavagna la frase “Giovanni ¢ pit affidabile”, poi lascia uno
spazio e scrive “Elena’, invitando gli studenti a riflettere su cosa inserirebbero nello
spazio lasciato in bianco.

Partecipanti: Insegnante; Apprendenti: Claudia (cinese); Stasa (slovena); Suzanne
(olandese); Nicoletta (cinese); Flavia (cinese); Maeva (francese); Alina (ucraina);
Cupido (cinese).

Ins1: > cosa metto qua? (indicando lo spazio vuoto)«

Claudia2: [di]

Maeva3: [che?]

Ins4: > lei dice che (lo scrive nello spazio vuoto) poi? «

Stagas: di

Ins6: - di (lo scrive vicino a che) basta? o uno o I’altro? o che o di? «
Alina7: come (ride)

(tutti ridono o sorridono)

Ins8: come?

Alina9: no. Ok

Ins10: Attenzione perché come significa uguale.

[...] (I’insegnante prima di fornire spiegazioni scrive una nuova frase alla lavagna
“Giovanni ¢ pit affidabile” lascia ancora lo spazio e aggiunge “arrogante”)
Ins11: - cosa metto qui? <

Stellal2: che

Ins13: > che metto? «

Maeval4: ma? (muove il dito da sinistra verso destra per dire no)
Ins15: no no no o che o di

Claudial6: che

Stellal7: che

Cupidol8: che

Flavial9: che

Ins20: > no che? perché che e non di? «

(Maeva scuote la testa)

Ins21: ah

Claudia22: (ride) perché a+ a+ arrogante & un altro parole

Alina 23: aggettivo?

Claudia 24: aggettivo

Ins25: ok bravissima. Allora questi si chiamano comparativi.
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A questo punto l’inscgnante inizia a spiegare i comparativi, entrando nel merito
delle differenze tra la comparazione di nomi o di aggettivi.

La strategia messa in atto ¢ induttiva. La breve sequenza contiene sei display gue-
stion: 1) (Ins1: “cosa metto qua?”); 2) (Ins4: “lei dice che poi?”); 3) (Ins6: “di basta?
ouno ol’altro? o che 0 di?”;4) (Ins11: “cosa metto qui?”); 5) (Ins13: “che metto?”);
6) (Ins20: “no che? perché che e non di?”). Esse consentono all’insegnante di con-
fermare le difficolta sull’'uso del comparativo registrate durante la fase zask e farne
un problema comune da affrontare con tutto il gruppo.

Vediamo come 'interazione sia molto simile a quella osservata nel gruppo di
controllo: gli studenti interagiscono con il docente a partire da una display question
(Ins1: “allora, avete tutti questi:: aggettivi: che descrivono che cosa? date un’occhia-
ta veloce?” // cosa descrivono?”), che coinvolge tutti nell’elaborazione di ipotesi
comuni.

Per ricapitolare, proponiamo uno schema che riassume le diverse fasi della le-
zione task e che precisa la tipologia interazionale ¢ il tipo di conduzione (Tabella 1)

Tabella 1 - Le fasi del task

Fasi lezione Tipologia interazionale Conduzione
Pre-task Sequenza a tre mosse — focus on meaning  Insegnante > Contenuto
Interazioni ordinarie fra i componenti del
gruppo Gruppo
Task . .
. Sequenza a tre mosse — focus on meaning  (senza il docente) »
(sottofase in gruppo) . .
(traicomponenti del gruppo) Contenuto
focus on language (con I'insegnante)
.. Gruppo
Task Esposizione PE,),
. (con l'insegnante) >
(sottofase repors)  Sequenzaa tre mosse — focus on meaning
Contenuto

Insegnante e Studenti >

Post-task Sequenza a tre mosse — focus on form F
orma

S. Conclusioni

In questo contributo abbiamo presentato un possibile modello di analisi di approc-
ci didattici basato sull’interazione. La sua applicazione investe due diversi ambiti
disciplinari che non sempre procedono in sintonia: glottodidattica e linguistica ac-
quisizionale.

Dal primo versante, il modello presentato puo servire da strumento di autori-
flessione ¢ monitoraggio della pratica didattica dell’insegnante, che, in tal modo,
puo acquisire una pill piena consapevolezza dei metodi adottati. L’interazione ¢ la
chiave con cui, abbiamo suggerito, ¢ possibile aprire molte porte che oggi separano
la ricerca linguistica da quella glottodidattica ed entrambe dalla pratica didattica.

Dal secondo versante, il modello puo divenire parte sostanziale di protocolli
di osservazione dell’interlingua degli apprendenti guidati, nella stessa direzione di
protocolli e procedure sistematiche gia definiti per gli apprendenti spontanei (per
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esempio quelli di Pallotti ez 4/, 2010; Pallotti - Ferrari, 2009) in cui I’interazione ¢
la chiave per ricostruire i molteplici contesti di apprendimento.

Abbiamo focalizzato la nostra attenzione sulla figura dell’insegnante, giacché si
tratta di una variabile non trascurabile in un protocollo di osservazione dell’inter-
lingua in un contesto guidato. L’interazione diventa, cosi, un modo per osservare la
variabile insegnante, utilizzando gli efficaci strumenti forniti dall’analisi dell’intera-
zione. Grazie ad essa si potra essere in grado di provare a classificare gli input forniti
dall’insegnante e di stabilire in che modo questi ultimi influenzano Iinterlingua

dell’apprendente.
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ELISA PELLEGRINO' - MARILISA VITALE' - LUISA SALVATT?-
GIUSEPPINA VITALE' - SVEVA LIPARI!

La competenza prosodica nella classe di lingue.
L’italiano in contesto L2, LS ed e-learning

Full proficiency in a second language is attained when learners develop rhythmic-prosodic
competence equivalent to that of the native speakers. Since prosodic competence is the result
of a complex set of variables, this study aims to investigate the role of the learning context
in the acquisition of the suprasegmental features of Italian. Three different groups of Polish
learners are involved in the study: four students of Italian as a second language, four learners
of Italian as a foreign language, and four e-learners. The results of spectro-acoustic analysis
conducted on the speech corpus show that exposure to the L2 in native contexts facilitates
the awareness that communicative effectiveness largely depends on the tonal variations of
the utterance. Furthermore, the e-learners ability to perform intonation patterns similarly
to native speakers suggests that the strategies adopted in distance education to teach oral
productive skills are useful for the development of prosodic competence in L2.

1. Introduzione

Il contesto di apprendimento, definito da Varisco (2002) come uno spazio di azione
fisico (L2/LS) e virtuale (online), rappresenta uno dei fattori esterni pitt influenti
sullo sviluppo dell’interlingua (Collentine - Freed, 2004).

In contesto L2 I'ambiente extra-formativo, la realtd quotidiana vissuta dai di-
scenti e I’interazione con i parlanti nativi rivestono un ruolo privilegiato, in quanto
fungono da catalizzatori del processo acquisizionale, favorendo in particolare lo svi-
luppo delle abilita ricettive e produttive orali.

Differente ¢ la situazione degli studenti che apprendono una lingua in contesto
LS, in cui spesso I'unica fonte di input orale ¢ rappresentata dal docente non nativo,
cui spetta il compito di selezionare la tipologia di risorse didattiche piti adeguata a
compensare la carenza di input nativo.

Con lo sviluppo della multimedialita e delle tecnologie telematiche applicate
alla didattica si ¢ assistito, negli ultimi anni, alla diffusione degli ambienti di appren-
dimento digitali (e-learning), che hanno introdotto un diverso modo di concepire
I'apprendimento e I'insegnamento delle lingue (Carletti - Varani, 2007; Villarini,
2010). La formazione in rete arricchisce infatti la glottodidattica tradizionale con
funzioni e obiettivi nuovi, sostenendo un tipo di apprendimento linguistico delo-

! Universita degli studi di Napoli “L’ Orientale”.
% Universita per Stranieri di Siena.
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calizzato e autonomo, che preserva la dimensione interattiva della classe fisica, at-
traverso |'utilizzo di forme di comunicazione sincrona, quali la videoconferenza su

Skype.

2. Obiettivi della ricerca

La competenza in una lingua seconda non prevede soltanto una conoscenza di tipo
lessicale ¢ morfo-sintattico, ma richiede anche la capacita di trasmettere significati
di tipo pragmatico e di veicolare I'intenzione comunicativa modulando i parame-
tri ritmico-prosodici in maniera analoga ai parlanti madrelingua (Hymes, 1971;
Kramsch, 1986; Kasper - Rose, 2002; Lee, 2006; Radel, 2008).

Il ruolo della componente soprasegmentale nello sviluppo delle abilita di pro-
duzione orale ¢ stato recentemente rivalutato ¢ alcune ricerche hanno dimostrato
che spesso i parlanti stranieri non riescono a comunicare in maniera efficace in una
seconda lingua, in quanto trasferiscono i tratti ritmico-intonativi della propria L1
nella lingua di arrivo o tendono ad adattarli alla L2 disattendendo le aspettative del
parlante nativo (Busa, 2008; 2010; Clennel, 1997; De Meo - Pettorino, 2012; De
Meo et al., 2012; Horgues, 2005).

Partendo dalla considerazione che la competenza prosodica ¢ il risultato di una
complessa serie di variabili, la presente ricerca si ¢ posta un duplice obiettivo:

— valutare 'incidenza del tipo di contesto di apprendimento (L2, LS ed e-lear-
ning);

— determinare i parametri ritmico-prosodici maggiormente influenzati dalle di-
verse modalita di esposizione alla lingua non nativa.

La ricerca ¢ stata condotta sulla lingua italiana.

3. Partecipanti

Ai fini della ricerca, sono stati coinvolti 12 polacchi, di et compresa fra21 ¢ 30 anni,
con un livello di competenza in italiano pari al BI del Quadro Comune Europeo di
Riferimento per le lingue, suddivisi in tre gruppi:

— 4 apprendenti di italiano L2 (3 F, 1 M), studenti Erasmus inseriti in un corso
di lingua italiana per stranieri, presso il centro linguistico dell’Universita degli
Studi di Napoli “L’Orientale” (G-L2);

— 4 apprendenti (F) di italiano LS dell’ Universita di Katowice, Polonia (G-LS);

— 4 apprendenti (F) di italiano LS in modalitd e-learning, frequentanti il corso
a distanza di Lingua e Cultur@ italiana, ospitato dalla piattaforma e-learning
dell’Ateneo partenopeo (G-¢L).

Tutti i soggetti erano iscritti ad un percorso di studi universitario che prevedeva un

esame di idoneita per la lingua italiana.

Alla ricerca hanno partecipato anche 4 italiane madrelingua, di origine campa-
na, coetanee degli informanti non nativi, in funzione di gruppo di controllo.
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4. Lo studio

Nativi e non nativi sono stati coinvolti in due diverse attivita di produzione orale,
una di parlato letto, I’altra di parlato recitato.

4.1. Attivita di parlato letto

Il brano utilizzato per I'attivita di parlato letto, tratto da un testo di narrativa con-

temporanea, era costituito da 1102 sillabe. Prima di effettuare la registrazione in

camera silente, gli apprendenti hanno avuto la possibilita di leggere in silenzio il

brano, al fine di comprendere il testo e di identificare eventuali problemi legati alla

pronuncia. Il corpus audio, ottenuto dalle registrazioni dei 12 stranieri e dei 4 nativi,

¢ stato sottoposto ad analisi spettro-acustica mediante il software Wavesurfer 1.8.8.
Per ciascun informante sono stati computati:

— il numero e la durata in secondi delle catene foniche;

— il numero delle sillabe di ciascuna catena fonica;

— ladurata in secondi delle pause silenti e delle disfluenze (vocalizzazioni, nasaliz-
zazioni, prolungamenti e correzioni);

— il valore massimo ¢ minimo della frequenza fondamentale (f)) di ciascuna catena
fonica in Hertz.

A partire dalle misure rilevate, per ciascun soggetto sono stati calcolati i seguenti
indici prosodici:

— lavelocita di articolazione (VdA), data dal rapporto tra il numero delle sillabe e
la durata in secondi delle catene foniche (sill/s)*

— la velocita di eloquio (VAE), data dal rapporto tra il numero delle sillabe e il
tempo totale in secondi dell’enunciato (sill/s);

- la fluenza, intesa come il rapporto tra il numero delle sillabe e il numero delle
catene foniche (sill/CF)3;

— lapercentuale disilenzio e di disfluenze;

— il 7ange tonale (RT), inteso come la differenza tra il valore massimo e minimo
della £, dell’enunciato. Per annullare le differenze dei valori di RT dovute alle
caratteristiche anatomo-fisiologiche del locutore, i valori in Hertz sono stati
normalizzati in semitoni (st).

? La VdA ¢ un indice qualitativo che esprime Iaccuratezza del gesto articolatorio. La variazione di tale
indice ¢ limitata da costrizioni anatomo-fisiologiche ed ¢ condizionata dal tempo di fonazione ¢ dal
grado di controllo del parlante rispetto ai contenuti espressi.

# La VdE ¢ un indice quantitativo che riflette la produttivitd del parlato, ovvero la quantita di testo
prodotto in un certo tempo. Le variazioni della VAE sono legate al numero e alla durata delle pause
silenti e non silenti, la cui occorrenza ¢ influenzata da diversi fattori, tra cui lo stato status psicologico
del parlante rispetto all’ascoltatore.

> La fluenza rappresenta la porzione di parlato compreso fra due pause silenti. Elementi che possono
incidere sulla variazione di tale indice sono: il contesto comunicativo, la tipologia di parlato, la compe-
tenza linguistica del parlante e il grado di enfasi del discorso.
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Per valutare I’influenza del contesto di apprendimento sullo sviluppo della com-
petenza prosodica, a partire dai dati dei singoli informanti, sono stati calcolati i va-
lori medi per ciascun gruppo.

p grupp

4.1.1. Risultati

Le analisi spettro-acustiche condotte sul corpus di parlato letto hanno mostrato
maggiori difficolta da parte degli apprendenti G-eL nella gestione dei parametri
ritmico-prosodici e un buon grado di avvicinamento ai valori medi dei parlanti na-
tivi da parte di G-L2 ¢ G-LS.

Per quanto riguarda la VA e la VAE (Figure 1-2), una pili consistente esposizio-
ne all’input, un utilizzo piu frequente della lingua target e I’attenzione posta nella
classe di lingua allo sviluppo dell’abilita di lettura ad alta voce influiscono positiva-
mente sulla capacita degli apprendenti di articolare I'eloquio ad una velocita com-
parabile a quella dei parlanti nativi. I gruppi G-L2 e G-LS, infatti, presentano valori
medi di VdA e VAE conformi a quelli rilevati per I'italiano standard, che si attestano
rispettivamente intorno alle 5-6 sill/s e alle 4-5 sill/s (Giannini, 2000: 2010). I valo-
ri rilevati per i soggetti G-¢eL risultano inferiori di circa 1,5 sill/s, sia rispetto ai par-
lanti nativi, sia per rapporto agli altri due gruppi di apprendenti. L’analisi statistica
eseguita per il confronto dei dati di G-¢eL sia con il gruppo dei nativi sia con quello
G-LS evidenzia differenze significative in entrambi i casi (T-test: G-eL/nativi p =
0,008; G-eL/G-LS p = 0,01); non risulta, invece, particolarmente rilevante il diva-
rio degli apprendenti a distanza dal gruppo G-L2 (T-test p = 0,08).

Figura 1 - Velocita di articolazione media per gruppi di parlanti (sill/s)

5.9 5.9
5.2

nativi G-1.2 G-LS G-el.
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Figura 2 - Velocita di elogquio media per gruppi di parlanti (sill/s)
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Con riferimento alla VAE, i risultati del test ANOVA mostrano che le differenze rileva-
te tra i tre gruppi di apprendenti sono statisticamente significative (p = 0,006). La di-
stanza di G-LS e G-L2 dagli italiani madrelingua non appare rilevante (T-test: G-LS/
nativi p = 0,62; G-L2/nativi p = 0,11), mentre vanno rimarcate le differenze del gruppo
di apprendenti a distanza rispetto al modello nativo (T-test: G-eL/nativi p = 0,003). Va
aggiunto che i piti contenuti valori di VAE riscontrati nelle produzioni dei partecipanti
e-learning sono determinati dalla presenza di una percentuale maggiore di pause silenti
e di disfluenze, costituite prevalentemente da ripetizioni e correzioni ( Tabella 1).

Relativamente alla fluenza (Figura 3), tutti e tre i gruppi di studenti polacchi rie-
scono a gestire in maniera soddisfacente la frequenza delle pause silenti, registrando
differenze non significative sul piano statistico (T-test: G-L2/nativi p = 0,60; G-LS/
nativi p = 0,23; G-eL/nativi p = 0,07). Tuttavia, il tipo di esposizione all’input appare
direttamente proporzionale al grado di avvicinamento al modello nativo. Il gruppo
che meno si discosta dai locutori madrelingua ¢ quello degli L2 che, con un valore di
10,2 sill/CEF, utilizza prevalentemente pause di natura sintattica. La presenza di un
numero superiore di pause, dovute ad una maggiore incertezza nella realizzazione
dell’attivita di lettura, ha comportato nei soggetti del gruppo G-LS e, soprattutto, ne-
gli apprendenti e-learning un decremento nei valori di tale indice (G-LS 9,0 sill/CF;
G-eL 7,35ill/CF).

Tabella 1 - Composizione del parlato

nativi G-L2 G-LS G-el
% silenzio 13,1 17,2 16,3 26,4
% disfluenze 0,0 1,2 0,2 42

% parlato 86,9 81,6 83,5 69,4
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Figura 3 - Fluenza media per gruppi di parlanti (sill/CF)
12 1 11,2

10.2

10 1 9.0

nativi G-1.2 G-LS G-el.

Figura 4 - Range tonale medio per ciascun gruppo (st)
ol 12,8

12 10.8

10 -

6.7

nativi G-L2 G-LS G-eL

Particolarmente interessanti i dati relativi alla variazione tonale registrata nelle
produzioni dei tre gruppi di apprendenti (Figura 4). L’analisi della varianza mo-
stra la significativita delle differenze individuate tra G-LS, G-L2 ¢ G-eL (ANOVA
p = 0,002). Il contesto di apprendimento ad immersione consente agli informanti
presi in esame di raggiungere valori di ampiezza tonale addirittura superiori a quelli
degli italiani madrelingua. Il fenomeno puo essere ricondotto alla maggiore con-
sapevolezza dell’importanza di rimarcare tonalmente gli enunciati prodotti ai fini
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di una maggiore efficacia pragmatico-comunicativa. L’esposizione all’input nati-
vo solo in ambiente linguistico formale, sia LS sia e-learning, determina, rispetto a
questo parametro, ’annullamento delle differenze finora evidenziate fra il gruppo

G-LS e G-eL (T-test p = 0,54).

4.2. Attivita di parlato recitato

Allo scopo di verificare I’influenza del contesto di apprendimento sulla capacita
degli studenti di produrre andamenti intonativi comparabili a quelli dei nativi, ¢
stato chiesto ai partecipanti italiani e polacchi di recitare due dialoghi, ciascuno
costituito da 6 domande aperte, 4 interrogative polari ¢ 3 domande alternative. Per
valutare I'influenza della lunghezza della domanda sul grado di avvicinamento delle
produzioni non native all’andamento intonativo prodotto dalle informanti italiane,
il testo del secondo dialogo differiva dal primo solo per I'incremento nel numero di
sillabe presenti nelle domande.

Per evitare che errori e/o anomalie sul piano soprasegmentale potessero pregiu-
dicare la comparazione fra gli andamenti tonali prodotti in italiano dai non nativi
¢ il modello delle parlanti madrelingua, sono state sottoposte ad analisi solo le do-
mande prive di tali elementi. Il corpus risulta quindi composto da 4 interrogative
polari (2 brevi/2 lunghe), 6 domande aperte (3 brevi/3 lunghe), 2 domande alter-
native (1 breve/1 lunga). Allo scopo di selezionare, per ciascuna delle domande, la
produzione nativa piu efficace sul piano comunicativo tra le quattro disponibili, ¢
stato chiesto a 30 ascoltatori madrelingua, di provenienza campana, di valutare il
grado di efficacia comunicativa su una scala a tre punti (scarsa, sufficiente, buona).

Per questa seconda parte della ricerca ¢ stata messa a punto una procedura d’ana-
lisi che ha consentito il confronto puntuale della dislocazione dei picchi intonativi,
dell’ampiezza delle variazioni tonali, nonché delle durate dei singoli segmenti voca-
lici presenti nel corpus considerato.

Mediante il software PRAAT 5.3.15, per ciascuna delle vocali presenti nelle do-
mande prodotte, sia dai nativi sia dai polacchi, sono stati rilevati i valori massimi
della frequenza fondamentale e sono state misurate le durate in secondi.

Al fine di annullare le differenze dovute alle caratteristiche fisiche dei parlanti,
i valori della fo delle vocali, misurati in Hertz, sono stati normalizzati in semitoni,
rapportando i valori massimi di ciascun segmento vocalico al pil basso valore della
J,massima riscontrato per quella frase.

Tale procedura ha consentito di individuare, per ciascuna frase di ogni parlante,
il punto di allineamento dell’andamento intonativo, rispetto al quale ¢ stata calcola-
ta ’ampiezza della variazione tonale.

Inoltre, per quantificare il grado di avvicinamento al nativo, per ciascuna voca-
le, ¢ stato calcolato il differenziale tra i valori della £, dell’apprendente e quelli del
modello. A partire dai valori differenziali rilevati per ogni locutore straniero, ¢ stata
poi calcolata la media di ciascuna vocale. Dal momento che I’interesse era volto
ad individuare eventuali elementi di convergenza e/o divergenza dei singoli gruppi
rispetto al nativo nella realizzazione delle domande, ¢ stato infine calcolato il valore
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medio per ciascuna frase di ciascun gruppo. Tali valori (Af)) sono direttamente pro-
porzionali alla distanza rispetto al modello nativo.

Poiché la percezione dell’andamento intonativo ¢ legata anche alle durate voca-
liche, per quest’ultimo parametro si ¢ deciso di applicare nuovamente la procedura
utilizzata per il confronto della f, con il modello nativo ed ¢ stato quindi calcolato

il Ad.
4.2.1. Risultati

Dall’analisi dei valori differenziali calcolati per la £, appare evidente che gli appren-
denti L2, grazie alla maggiore esposizione all’input prodotto dai parlanti madre-
lingua, si distanziano in media dal modello nativo in misura minore rispetto agli
altri due gruppi. All'estremo opposto si collocano gli studenti e-learning, i cui
elevati valori di Af, rimarcano quanto la deprivazione dell’input orale ostacoli la
capacitd di riprodurre un’intonazione comparabile a quella dei nativi (Figura 5).
Statisticamente significative le differenze di quest’ultimo gruppo sia rispettoa G-L2
(T-test p = 0,02) sia a G-LS (T-test p = 0,04).

Figura 5 - Valori medi di Af, (st)

G-L2 G-LS G-elL

Scorporando i risultati per lunghezza di enunciato, le differenze tra i tre gruppi ap-
paiono pilt sfumate (Figura 6).

Con riferimento alle produzioni delle domande pitt brevi, la quantita di esposi-
zione all’input orale sembra giocare un ruolo determinante ai fini della competenza
intonativa. I soggetti del gruppo G-LS, infatti, pur essendo esposti ad un italiano
prodotto prevalentemente da non nativi, raggiungono valori di Aﬁ) sovrapponibili
a quelli degli studenti G-L2 (T-test p = 0,80). Per quanto riguarda le domande pitt
lunghe, le produzioni del gruppo G-L2 si confermano le piu affini, in termini di va-
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riazione tonale, al modello nativo. Tuttavia va sottolineata una maggiore difficolta,
sia da parte degli apprendenti L2 sia LS, nel controllo delle variazioni tonali all’in-
terno di enunciati di maggiore consistenza sillabica. Tale problematicita appare pit
marcata nel gruppo G-LS che raggiunge i medesimi valori di Af, di G-eL (T-test
p = 1). Per quest’ultimo gruppo la lunghezza degli enunciati non sembra essere una
variabile influente, in quanto le differenze nei valori ottenuti nelle domande brevi e
lunghe non hanno rilevanza statistica (T-test p = 0,10).

Figura 6 - Valori medi di Af, per lunghezza delle domande (st)
BG-L2 BG-LS OG-eL

domande brevi domande lunghe

Dal punto di vista della tipologia delle domande, i dati di Figura 7 evidenziano che
la quantita e la qualita dell’input influiscono in maniera determinante nella capacita
degli apprendenti di modulare in maniera appropriatal’intonazione delle interroga-
tive aperte (ANOVA p<0,001). Il gruppo G-L2, infatti, mostra un maggior grado
di affinita ai nativi (Af; 2,3 st), seguito da G-LS (Af; 3,4 st) e da G-eL (Af, 4,2 st). 1
soggetti LS raggiungono valori comparabili ai parlanti L2 nelle interrogative polari
(T-test p = 0,89) ¢ nelle domande alternative (T-test p = 0,68). Per quel che riguar-
da gli apprendenti G-¢L, le differenze rispetto a G-L2 e G-LS risultano significative
nelle domande alternative (T-test p = 0,001); tale divario si annulla nelle interroga-
tive polari (T-test p = 0,28).

Scendendo nel dettaglio, va sottolineato che le produzioni del gruppo G-eL ri-
sultano analoghe a quelle degli LS nel caso delle interrogative aperte brevi (T-test
p = 0,28) e nelle domande alternative lunghe (T-test p =0,07) (Figure 8-9).
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Figura 7 - Valori medi di Af, per tipologia di domanda (st)
BG-L2 BG-LS OG-elL

4,2

3,5

31 31

chiusa aperta alternativa
Figura 8 - Valori medi di Af, per le domande aperte brevi (st)

44 45

G-L2 G-LS G-el

Come mostrano le Figure 10-12, nonostante la scarsa esposizione all’input orale,
¢ opportuno segnalare una certa perizia da parte del gruppo G-¢L nel dislocare le
prominenze nelle interrogative polari, sia brevi sia lunghe, e nelle domande aperte
di consistenza sillabica ridotta. Non si evidenzia tale abilita nel caso delle domande
alternative.
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Figura 9 - Valori medi di Af, per le domande alternative lunghe (st)

5 1 4.9 4,7
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G-L2 G-LS G-eL

Figura 10 - Dislocazione delle prominenze nella domanda chiusa breve (st)
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L’altro parametro acustico attraverso cui ¢ stata misurata la competenza prosodico-
intonativa degli apprendenti polacchi ¢ la durata delle vocali. Come attestato in let-
teratura, il polacco presenta regole di distribuzione della lunghezza vocalica diverse
dall’italiano¢. Tuttavia, nel presente studio Iaspetto dell’interferenza della lingua

¢ Per I’italiano, si veda ad esempio Avesani ez al. (2007); per il polacco si confronti Dogil - Briony

(1999).
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materna nelle produzioni degli apprendenti polacchi non viene affrontato, poiché
non direttamente attinente agli obiettivi della ricerca.

Figura 11 - Dislocazione delle prominenze nella domanda chinsa lunga (st)
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Figura 12 - Dislocazione delle prominenze nella domanda aperta breve (st)
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In linea generale, per quanto riguarda il grado di avvicinamento al modello nativo,
la sequenza dei tre gruppi individuata per le durate ¢ equiparabile a quella relativa
alle variazioni tonali. Tuttavia, come evidenziato in Figura 13, le differenze tra G-L2
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¢ G-LS non risultano significative al test statistico (T-test p = 0,11); lo ¢ invece lo
scarto dei due gruppi rispetto a G-eL (T-test p<0,001).

Figura 13 - Valori medi di Ad (ms)
60 1

50 -

39,4

40 -

20 A

10 4

G-L2 G-LS G-elL

I valori di Ad dei partecipanti con maggiore esposizione all’input (L2 ¢ LS) risulta-
no simili sia per le domande brevi, sia per quelle lunghe. Come nel caso delle varia-
zioni tonali, gli e-learning si allontanano pit consistentemente dai valori del nativo,
pur mantenendo valori simili nelle due serie di domande (Figura 14).

Figura 14 - Valori medi di Ad (ms) per lunghezza delle domande
BG-L2 BG-LS OG-elL

60 1
50 1
39,7 39,1
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domande brevi domande lunghe
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Relativamente alla tipologia di domande (Figura 15), per tutti e tre i gruppi lo scar-
to dal nativo ¢ minore nelle domande aperte. L’esposizione all’italiano in contesto
L2 consente agli apprendenti di calibrare le durate vocaliche in maniera piu ade-
guata al modello. Non si apprezzano variazioni significative tra le tre tipologie per
il gruppo G-LS (ANOVA p = 0,80). Gli e-learning, nonostante la scarsa quantita di
input orale, si avvicinano agli LS nel caso delle domande aperte (T-test p = 0,08),
mentre riscontrano evidenti difficolta nella realizzazione delle domande alternative,
a causa della struttura bipartita delle stesse.

Figura 15 - Valori medi di Ad (ms) per tipologia di domanda
BG-L.2 BG-LS OG-elL

59 53,8
50 4

40 A 35,5

20

chiuse aperte alternative

5. Conclusioni

Lo studio, condotto sull’italiano di apprendenti polacchi, si ¢ posto come obiettivo
la valutazione del ruolo dei contesti di apprendimento L2, LS ed e-learning sullo
sviluppo della competenza prosodico-intonativa.

I risultati relativi agli indici prosodici, calcolati per le produzioni di parlato letto,
hanno evidenziato che la quantita di esposizione all’input nativo, congiuntamente
ad una maggiore pratica dell’attivita di lettura ad alta voce, favoriscono una gestione
sia della VdA sia della VAE adeguata alla lingua target. Gli apprendenti L2 ed LS,
infatti, raggiungono valori conformi a quelli dei parlanti nativi, mentre I’eloquio
pitt lento del gruppo e-learning attesta la loro maggiore difficolta nella realizzazione
dell’attivita proposta. Le differenze riscontrate tra i tre gruppi sul piano della fluen-
za non appaiono particolarmente rilevanti, mentre significativo ¢ il divario riporta-
to traisoggetti L2 e gli altri due gruppi relativamente al 7ange tonale: i valori rilevati
per gli apprendenti LS ed e-learning mostrano un’escursione tonale mediamente pit
contenuta, indice di maggiori incertezze nella modulazione delle variazioni tonali.
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Con riferimento all’analisi condotta per I’attivita di parlato recitato, per quanto
riguarda la gestione delle durate vocaliche (Ad), la qualita di esposizione all’input
non determina marcate differenze tra gli apprendenti L2 ed LS sia per le interro-
gative brevi sia per quelle con un numero di sillabe maggiore. Appare, invece, pitt
evidente e diffuso il divario degli studenti e-learning, sia rispetto al modello nativo,
sia per rapporto agli altri due gruppi di apprendenti.

L’esame dei movimenti melodici delle interrogative, eseguito secondo il modello
di analisi proposto (Af)), ha mostrato che I'esposizione all’input nativo in contesto
L2 consente agli apprendenti di sviluppare una maggiore consapevolezza della ne-
cessita di variare tonalmente gli enunciati, ai fini di una maggiore efficacia comu-
nicativa. Tuttavia, va segnalato che, nel caso di interrogative brevi ¢, in particolare,
nella realizzazione di domande polari e alternative, gli apprendenti LS non si di-
scostano in maniera significativa dalle produzioni degli informanti L2. Interessanti
sono i dati relativi al gruppo di studenti e-learning che, nonostante la pit ridotta
esposizione all’input orale, nelle interrogative polari e, in generale, per le domande
di maggiore consistenza sillabica, si discostano dal modello nativo in maniera ana-
loga al gruppo LS.

La possibilita di interagire oralmente con e-tutor ¢ I'impiego di materiali audio-
visivi semi-autentici, all’interno dei corsi di lingua sviluppati in ambiente virtuale,
sembrano dunque favorire lo sviluppo della competenza prosodico-intonativa. Tale
dato ¢ confermato dall’analisi della dislocazione dei picchi di £, che ha evidenziato,
per gli studenti a distanza, una certa abilita nel collocare le prominenze coerente-
mente col modello nativo.

In conclusione, le valutazioni qualitative e quantitative sul grado di avvicina-
mento al modello prosodico-intonativo del nativo suggeriscono efficacia delle
soluzioni didattiche in modalita e-learning per lo sviluppo della competenza pro-
sodica in L2.
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PAOLA LEONE!

Focus on form durante conversazioni esolingui
via computer

The study investigates the impact of language proficiency on focus-on-form sequences dur-
ing video-call and chat communication for language practice and learning. Four conversa-
tions between pairs of students composed by an L1 speaker and an L2 speaker of the same
language (English) are analysed. In particular the study investigates: a) the impact of focus-
on-form sequences over the total duration of the conversational flow; and b) the features of
focus-on-form sequences. Results indicate that, when the L2 speaker’s language competence
is low (A2 of the CEFR), the conversational flow is structured by the language proficiency
gap between the two interactants (e.g., there are many different types of repair); on the other
hand, from level B1 upwards, the different proficiency levels seem to be progressively less
important to the participants (e.g., recasts go unnoticed). These results suggest the possibil-
ity that in telecollaboration the learners’ L2 levels of competence might determine different
language use and learning contexts: code-oriented ones and communicative ones.

1. Introduzione

Il presente studio analizza la tipologia e la durata di sequenze metalinguistiche (/an-
guage related episodes; Swain - Lapkin, 1998, 2001) realizzate durante conversazio-
ni Teletandem, ossia scambi tramite video-chiamata® e chat nel corso dei quali si
alterna I'uso della lingua veicolare affinché ogni singolo interlocutore comunichi
nella sua lingua di studio che ¢ a sua volta lingua nativa del suo partner (www.tele-
tandembrasil.org).

Sul piano dell’organizzazione dell’interazione il Teletandem (Telles, 2009)? pre-
senta caratteristiche comuni al tandem (Brammerts, 2003) e ad altri scambi eso-
lingui. Esso costituisce una forma di “conversazione per I'apprendimento” (Kasper,
2004) in cui entrambi i parlanti conversano tenendo in mente un doppio focus
(Apfelbaum, 1993; Bange, 1992): la lingua veicolo di comunicazione ¢ I’argomento
di discussione. Durante il dialogo si realizzano forme di attenzione alla struttura, al
lessico, alla fonologia e alle altre dimensioni che definiscono il sistema della lingua.
Allo stesso modo, i parlanti interagiscono, scambiando opinioni, informando sulla

! Universita del Salento.

? La tecnologia che permette tali scambi si chiama VoIP (Voice over Internet Protocol). Tra i software
VoIP citiamo skype.

? Il Teletandem nasce in Brasile su iniziativa del Prof. Jodo Telles. Si veda www.teletandembrasil.org.
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loro esperienza, sul loro paese e sulla loro cultura, ecc. Quest’ultima caratteristica
rende sia il Teletandem sia il tandem molto vicini alla conversazione naturale.

Molte ricerche su tali interazioni definiscono i parlanti coinvolti nello scambio
comunicativo (Tele)tandem, “nativi” ¢ “non-nativi’. Nel presente studio evitero di
adoperare tale terminologia perché essa ripropone un’idealizzazione del parlante
nativo quale individuo necessariamente esperto nel codice primario di comunica-
zione. Da una prospettiva sociolinguistica, infatti, tale concezione risulta scarsa-
mente aderente alla realtd, visto che la competenza dipende dal dominio di impie-
go linguistico e dalle attivita che si svolgono e quindi lo stesso parlante nativo puo
dimostrarsi “novizio” in alcuni contesti sociali (Hosoda, 2006; Rampton, 1990).
Nel presente studio, pertanto, le categorie di parlante nativo e parlante non-nativo
verranno sostituite da parlante esperto (PE) e parlante non-esperto (PNE).

L’interesse verso le sequenze metalinguistiche scaturisce dall’esigenza di vede-
re se ¢ come parlanti pitt 0 meno competenti orientano il discorso verso il codice
o verso il messaggio durante scambi comunicativi con parlanti esperti. Se in una
precedente ricerca ci interessava mettere in luce se il divario di competenze lingui-
stiche tra il parlante novizio e I'esperto e la conoscenza di specifici contenuti fosse-
ro variabili strutturanti sul piano della gestione del flusso conversazionale (Leone,
2012a;2012b), nel presente studio intendiamo invece misurare I’ impatto del diva-
rio linguistico sulla durata e sul tipo di sequenze metalinguistiche. I dati raccolti per
questo studio sono costituiti da conversazioni video-registrate e trascritte di sessioni
Teletandem tenute da parlanti con diverse competenze in L2. L’analisi quantitati-
va e qualitativa avverra attraverso il confronto del comportamento di due coppie:
la prima composta da parlanti meno esperti in L2 (A2/B1 del Quadro Comune
Europeo), la seconda da parlanti di livello intermedio-alto (B2/C1 del Quadro
Comune Europeo).

2. Lattivita metalinguistica nel corso dell’interazione

In questo paragrafo presenterd alcuni concetti chiave della ricerca facendo riferi-
mento alla terminologia in uso tanto negli scritti italiani sull’argomento quanto nei
testi in lingua inglese.

L’espressione focus on form, in italiano “attenzione alla forma”, che definisce 'og-
getto del presente studio, ¢ stata coniata da Long (1991) e si riferisce all’attenzione
rivolta verso la struttura linguistica nel corso di lezioni di tipo comunicativo, basate
ad esempio su compiti didattici. In tali contesti di apprendimento, I’attenzione alla
forma serve piu che altro a risolvere problemi comunicativi e non tanto a migliorare
'accuratezza della produzione in L2. Diversamente, 'espressione focus on_form* si
applica ad un contesto didattico in cui la scansione del sy//abus ¢ basata su unita ad
esempio grammaticali, di vocabolario, di pronuncia o funzionali.

#In italiano tale espressione potrebbe essere tradotta con “attenzione alle strutture linguistiche”. Non
ci risulta perd che in glottodidattica venga adoperata la versione italiana.
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Nelle conversazioni naturali, durante sequenze di attenzione alla forma i par-
lanti rimediano la propria o 'altrui produzione errata prestando soprattutto at-
tenzione alla struttura linguistica. Nel primo caso si tratta di autoriparazione (se/f’
repair), nel secondo di eteroriparazione (repair). Se si intende sottolineare chi avvia
la riparazione si parla di riparazione avviata dal parlante o dall’interlocutore (se/f’
initiated repair; other initiated repair). Le riparazioni avviate dal parlante possono
manifestarsi attraverso una richiesta all’interlocutore esperto di verificare 'accura-
tezza grammaticale di un enunciato o la pronuncia di un vocabolo. La richiesta da
parte del parlante esperto ¢ la correzione possono essere esplicite (es. come si dice...,
in italiano non si dice cosi...) o implicite, comunicate ad esempio attraverso I’into-
nazione. L’eterocorrezione puo essere anche incassata nella discussione si da non
interrompere il flusso conversazionale. In italiano queste ultime forme di riparazio-
ne vengono chiamate riparazioni ad incastro (Ciliberti, 2012: 215), mentre in in-
glese recast. Nell’es. 1 la parlante ITL1 pronuncia in modo non standard il vocabolo
stressed, INGLI® interviene modificando la produzione senza perd approfondire le
ragioni dell’errore. ITL1 ratifica e apprezza in modo esplicito la correzione ma pro-
cede a discutere il tema (zoday...)".

(1) TTA2/B1- Stressed

ITL1/B1: oh so a good idea oh I tried to do massage in brazil but I didn’t find the
thethe a person that I like eh it is a pity because it was very cheapy in brazil for me but
itit’s it will be a good idea I T had forgotten the existence of a massage

ENGL1/A2: right

ITL1/B1:1could try I am so stressed ch in these days stressed

ENGL1/A2: stressed

ITL1/B1: ah si si chiaro si ovvio stressed ok ((tosse)) today...

Il lavoro di riparazione puo riguardare non solo la forma ma anche il messaggio
(Ciliberti, 2012: 209) e quindi puo essere indirizzato a risolvere problemi comu-
nicativi. In tal caso si tratta di processi di negoziazione del significato che possono
implicare anche attenzione verso le strutture della lingua come ad esempio il lessico
o la morfologia.

> Con ITL1 indichiamo la parlante la cui L1 ¢ I'italiano; con INGL1 la parlante la cui L1 ¢ Iinglese.
¢ Le convenzioni di trascrizione delle sessioni Teletandem sono:

<testo> ritmo rallentato

x- sillaba interrotta

(xxx) parola o espressione dubbia o non comprensibile

(-)/(0.X) pausa media. Sara pausa misurata solo la pausa che supera il secondo

[><] sovrapposizione tra enunciati (parlato dei due interlocutori o scrittura e parlato di un solo inter-
locutore o scrittura di un interlocutore e parlato dell’altro interlocutore)

[[ 1] partenze simultance

(chat:) parola/enunciato in chat

((xxx)) annotazioni relative al non verbale (es. tosse, ride e risate).
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Nell’estratto 2 la parlante inesperta chiede alla sua interlocutrice di ripetere un
concetto che non ha compreso (“can you repeat please”). Il chiarimento implica la
ripetizione del vocabolo e quindi I’attenzione verso la forma linguistica.

(2) TTA2/B1- Can you repeat please

ENGLI1/A2: build up the strains of the knees

ITL1/B1: no I didn’t understand

ENGLI1/A2: T had to build up the strains in my knee
ITL1/B1: because I do

ENGLI1/A2: ya Sunday will probably off need to have the knee placement
ITL1/B1: can you repeat please

ENGLI1/A2: we will probably off need the knee replacement
ITL1/B1: ((ride))

ENGLI1/A2: retry to say that again

ITL1/B1: ((ride)) a knee replacement ((ride))

ENGLI1/A2: ah ah

Diversamente, ci sono sequenze di negoziazione in cui i lemmi iniziali problema-
tici si perdono nella conversazione o rimangono solo come input, non portando a
nessuna attenzione alla forma. Nell’estratto 3, la parlante italofona utilizza “piccola
cilindrata’, espressione non nota alla sua interlocutrice che per I'appunto chiede le
venga chiarito il concetto. La sequenza lessicale “piccola cilindrata” viene ripetuta
pero solo dalla parlante esperta, che tenta di spiegarne il significato. Solo il lemma
“cilindrata” viene ripreso nuovamente dalla parlante competente. Se in tale sequen-
za esiste un’attivita di attenzione alla forma, questa avviene da parte del locutore
esperto, la parlante anglofona ¢ solo esposta a tale input.

(3) TTB2/CI - Piccola cilindrata

INGL1/B2: wow ¢ una passione molto differente ma mi piace a:hm e hai avuto il
motorino vuol dire una motocicletta piccola si

ITL1/C1: eh:m di piccola cilindrata tipo

INGL1/B2: e¢h

ITL1/C1: piccola cilindrata

INGL1/B2: mh

ITL1/Cl: il motore ¢ piccolo non so cilindrata va bene come

INGL1/B2: ¢h si e:hm ¢ una parola tecnica no ((rumore di tasti)) ma

ITL1/Cl: che il motore ¢ piccolo non ci vuole la patente come la vespa che I’hai
vista in

INGL1/B2: ch si come una vespa no si ah si non ¢ si non ¢ come qui negli stati uniti
ci sono le harley davidsons sai ((risate))

Le sequenze di attenzione alla forma e di attenzione al messaggio sono due tipologie
di attivith metalinguistiche, ossia di language related episodes (LRE; Swain - Lapkin,
1998, 2001) durante le quali i parlanti chiariscono significati, stabiliscono connes-
sioni tra forma e significato di una parola, (auto)riparano parti di discorso pilt o
meno lunghe. Esse sono state argomento di interesse degli studi interazionisti poi-
ché diventano “a tool of cognitive activity that mediates L2 learning” (Swain, 2000).
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3. Studi sulle sequenze metalinguistiche

Le sequenze metalinguistiche sono state oggetto di analisi in ricerche sull’intera-
zione faccia a faccia ¢ mediata dal computer tra nativo ¢ non-nativo. Per quanto
riguarda I’interazione in presenza, recenti studi di analisi della conversazione han-
no messo in evidenza in che modo in contesti interattivi interlinguistici i parlan-
ti danno risalto al diverso grado di competenza linguistica degli interlocutori. In
particolare, Kasper (2004), attraverso I’analisi di alcune sequenze di “conversazione
per Papprendimento” (Gespréichsrunde), sottolinea come il divario di padronanza
linguistica emerga, in modo particolare, nelle sequenze metalinguistiche, che tutta-
via hanno una durata notevolmente inferiore rispetto ad altre attivitd comunicative.
Hosoda (2006) nel suo studio comparato tra conversazioni in L1 in giapponese, ¢
in L1 e L2 giapponese-americano, mette in evidenza come nel primo tipo di con-
versazione le sequenze di riparazione siano irrilevanti mentre nelle conversazioni
esolingui il grado diverso di competenza sia “noticeable for an outside observer and
may or may not be registered by the participants” (Hosoda, 2006: 44). In molte
occasioni, infatti, il parlante esperto non modifica la produzione errata del parlante
meno competente, dimostrando cosi di dare rilievo pit alla comunicazione di con-
tenuti che all’accuratezza formale delle espressioni che permettono la trasmissione
del messaggio.

Nelle ricerche di Kasper (2004) e di Hosoda (2006), gli studiosi prendono in
esame competenze diverse in L2. In Kasper si tratta di una parlante con un livello
iniziale di competenza, in Hosoda i partecipanti avevano una competenza di livello
intermedio-alto.

Studi sulle “conversazioni per I'apprendimento’, in particolare quelli condotti
sul tandem, hanno sottolineato che in tali contesti il lavoro di riparazione ¢ struttu-
rato in modo simile all’interazione non pedagogica. Vi ¢ una preferenza per quelle
forme correttive che non mettono a rischio la “faccia” dell’interlocutore non esper-
to. Sono privilegiati infatti meccanismi di autocorrezione piuttosto che di etero-
correzione o forme di sollecitazione della riparazione sempre ad opera del parlante
inesperto (Ciliberti, 2012: 213; Rost-Roth, 1999).

Per quanto concerne I'impatto del grado di competenza sulla frequenza e sulla
struttura delle sequenze metalinguistiche, Leeser (2004) analizza I’interazione tra
coppie raggruppate nel modo seguente: livello di competenza in L2 alto-alto, alto-
basso e basso-basso. Lo studio riporta che con il decrescere del grado di competenza
in L2 aumenta la quantita di sequenze metalinguistiche, di problemi comunicativi e
di forma linguistica risolti in modo efficace.

Gli studi descritti hanno analizzato I’interazione faccia-a-faccia. Recenti ricer-
che hanno esaminato le sequenze metalinguistiche nel corso di situazioni di appren-
dimento telecollaborativo sia per vederne la struttura sia per valutarne gli effetti ai
fini dello sviluppo delle competenze in L2. Le prospettive di analisi sono state so-
ciocognitive e socioculturali, interazioniste (per una sintesi si veda Ware - O’ Dowd,
2008) o hanno proposto una lettura analitica in cui si tentava di conciliare entrambi
i punti di vista (Foster - Ohta, 2005). In particolare, le ricerche hanno approfondito
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I'analisi di sequenze di negoziazione del significato nel corso di scambi quasi-sin-
croni come la chat (Tudini, 2003) e di scambi mediati da software VoIP (Foice Over
Internet Protocol) nel corso di sessioni Teletandem (Leone, 2009a, b). Gli studi sulle
sequenze di attenzione alla forma hanno messo in luce la componente costruttiva e
sociale di questa tipologia di interazione durante la quale gli interlocutori collabora-
no tra loro non solo per chiarire contenuti attraverso processi di negoziazione del si-
gnificato, ma anche per offrirsi reciprocamente sostegno allo scopo di migliorare la
capacita espressiva in L2 (Ohta, 2001). Lo studio longitudinale di Ware - O’Dowd
(2008) analizza, in special modo, la frequenza ¢ il tipo di sequenze metalinguistiche
e di strategie di riparazione messe in atto da studenti partecipanti ad un gruppo spe-
rimentale denominato e-futoring e uno di controllo chiamato e-partnering. Ai primi
veniva esplicitamente richiesto di dare feedback al proprio partner nel corso dello
scambio; i secondi invece non erano sollecitati in alcun modo a prestare attenzione
agli usi linguistici del loro interlocutore. Gli studenti partecipanti avevano compe-
tenze in L2 di livello avanzato. Lo studio evidenzia che la percentuale di sequenze
metalinguistiche, comprendenti anche processi di negoziazione del significato, era
notevolmente pitt alta nel gruppo sperimentale in cui si sollecitava di prestare at-
tenzione all’accuratezza formale e alla capacita espressiva in L2, mentre nel gruppo
di controllo la quantita di parole dedicata a migliorare I'uso della lingua obiettivo ¢
notevolmente inferiore.

Lo studio di Lee (2004) dimostra, invece, che nel corso di sessioni telecollabora-
tive condotte via e-mail, tramite pubblicazioni di avvisi ¢ scambio comunicativo via
messaggistica istantanea, parlanti esperti di lingua spagnola collaborano con il par-
lante meno competente per migliorare la sua capacita espressiva. Tuttavia variabili
quali la competenza linguistica, la capacita di utilizzo del computer e I'eta influisco-
no sulla struttura della conversazione.

In conclusione, negli studi sin qui descritti si conferma che nell’interazione con
apprendenti pill competenti la finalitd principale dello scambio collaborativo, sia
esso in presenza o mediato dal computer, ¢ il contatto socio-culturale tra gli inter-
locutori, durante il quale al parlante meno esperto vengono risparmiati comporta-
menti che potrebbero mettere in difficolta la sua immagine sociale.

Sisottolinea, inoltre, che una definizione di contesti d’uso linguistico finalizzati
alla comunicazione e all’apprendimento linguistico debba tener conto di diverse
variabili, quali ad esempio il livello di competenza in L2 dei partecipanti. Gli studi
di Lee (2004) e Leeser (2004) sono espliciti in tal senso e ci portano a pensare che il
divario di competenze abbia un impatto sull’orientamento dei partecipanti verso la
forma linguistica, determinando contesti d’uso linguistico e di apprendimento mol-
to diversi tra loro. La presente analisi intende per I'appunto approfondire quest’a-
spetto.
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4. Laricerca

Nei seguenti sottoparagrafi presenterd i dati sui quali si basa il presente studio, i
quesiti di ricerca e la metodologia di analisi dei dati.

4.1.1dati

I dati per il presente studio sono costituiti da quattro ore di conversazione diadica
(pari a quattro sessioni) realizzate da due differenti coppie Teletandem e realizzate
tramite ['utilizzo di un software VoIP. Le interazioni sono state video-registrate e
trascritte. Il software impiegato per condurre I’indagine ¢ Transana’.

I soggetti coinvolti nella ricerca sono quattro donne. Le prime due sono adulte,
lavoratrici di etd compresa tra i 40 e i 50 anni. Il loro livello di competenza in L2 ¢
A2 per la parlante anglofona (INGL1/A2) ¢ BI per la parlante italofona (ITL1/
B1). Sono riconoscibili con la sigla TTA2/B1. La seconda coppia ¢ costituita da
studentesse universitarie di etd compresa trai22 ¢ i28 anni. Il loro livello di compe-
tenza in L2 ¢ B2 per la parlante anglofona (INGL1/B2), C1 per la parlante italofo-
na (ITL1/C1). La competenza ¢ stata definita sulla base di un’autovalutazione delle
persone coinvolte e sulla valutazione delle interazioni oggetto di analisi.

4.2. Le domande di ricerca

Nel presente studio si intende rispondere ai seguenti quesiti di ricerca:

1. In che misura le sequenze di attenzione alla forma incidono sulla durata totale
del flusso conversazionale?

2. Quali caratteristiche hanno le sequenze di attenzione alla forma linguistica?

3. Esiste una correlazione tra I'impiego di alcune forme di attenzione alla forma ed
il livello di competenza del parlante di L2?

4. Chi sollecita I’attenzione verso la forma linguistica?

5. Il parlante esperto modifica sempre I'uso linguistico non corretto? Il parlante
non-esperto incorpora il nuovo input nella produzione?

6. %al ¢ il focus delle sequenze di attenzione alla forma (per es. lessicale, morfolo-
gico)?

4.3. Metodologia

L’analisi verra condotta mettendo in luce la durata e le caratteristiche delle sequenze

di attenzione alla forma, ossia di attivita durante le quali i parlanti prestano atten-

zione alla struttura del codice linguistico. Lo studio verra condotto tenendo presen-

te le seguenti caratteristiche del feedback:

— durata temporale delle sequenze di attenzione alla forma;

— tipologia di lavoro di riparazione (per es. intervento di ripetizione esclusivamen-
te correttivo o con aggiunta di input);

7 Transana ¢ un software per la trascrizione e I'analisi qualitativa di dati audio e video (htep://www.
transana.org).
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— obiettivi (grammaticale, lessicale, ecc.);
— incorporamento nella produzione in L2.

Le sequenze di negoziazione del significato, poiché orientate al messaggio piu
che al codice, saranno escluse dall’analisi 0 meglio saranno tenute in conto solo lad-
dove esse generano attivitd metalinguistica di attenzione alla forma.

La durata delle sequenze sara calcolata misurandone I’estensione temporale. 1l
dato a questo proposito ¢ approssimativo. Ad esempio la durata delle riparazioni ad
incastro ¢ stata calcolata facendo una media tra tre di loro effettivamente misurate
(durata per ogni singolo recast 4 secondi circa). Dalle sequenze particolarmente lun-
ghe sono state escluse le parti relative allo scambio di contenuti per nulla orientate
alla forma.

S. Analisi dei risultati

Lalettura della Tabella 1 guidera la discussione dei risultati della ricerca. Per I’analisi
si ¢ tenuto conto delle diverse forme di episodi di attenzione alla forma linguistica
(Tabella 1, colonna 1: Attenzione alla lingua), comprendenti in primo luogo le stra-
tegie interattive di compensazione di lacune lessicali sollecitate dal parlante inesper-
to (Tabella 1, colonna 2: nuovo input a.- richiesta esplicita del PNE), successiva-
mente si ¢ considerato il nuovo input offerto spontancamente dal locutore esperto
(Tabella 1, colonna 2: nuovo input b.- input offerto dal PE). Due altre categorie di
intervento sulla lingua veicolare sono il feedback correttivo implicito e esplicito per
le quali ¢ stato conteggiato il tempo dedicato alle diverse forme di attivitd metalin-
guistica in analisi. Si ¢ voluto, inoltre, tenere conto anche di altre strategie messe
in atto dai parlanti per migliorare la performance linguistica (Tabella 1, colonna 1:
Strategie) attraverso il ricorso a risorse esterne o attraverso 'impiego della scrittu-
ra in chat. Infine, si sono individuati gli obiettivi delle attivita di focus on form (es.
lessico, morfologia, fonologia, ecc.). Il calcolo degli esiti positivi sulla produzione
conclude infine la tabella (Tabella 1: Esiti sulla produzione). La descrizione articola-
ta dei diversi aspetti evidenziati nella tabella sard preceduta da alcune considerazioni
generali sulle conversazioni e sara discussa nei paragrafi successivi.

5.1. Considerazioni generali sui dialoghi: la commutazione di codice nelle sequenze
di attenzione alla forma

Nelle quattro sessioni analizzate la conversazione tra le parlanti si svolge in un clima
gioviale. Le parlanti ridono spesso e condividono esperienze.

Nelle conversazioni tenute da entrambe le coppie si fa ricorso alla commuta-
zione di codice (per approfondimenti sulla commutazione di codice nel tandem
e nel Teletandem si veda Anderson - Banelli, 2005: 90-106; Leone, 2009a, b). Se
nella coppia le cui competenze in L2 sono di livello pit avanzato la commutazione
di codice avviene raramente e soprattutto come strategia per compensare carenze
linguistiche, nella coppia TTA2/B1 la commutazione di codice avviene spesso du-
rante I’interazione e in alcuni tratti il parlato ¢ mistilingue. Nei dialoghi in italiano
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di TTA1/B1, infatti, il ricorso all’inglese non solo ¢ una strategia per compensare
la scarsa conoscenza di espressioni, di parole, ma anche una modalita di controllo
dell’input da parte del parlante esperto. Nell’estratto 4 si vede appunto che ITL1
evita di rendere in italiano il lemma present ‘regalo), riprendendo il vocabolo gia uti-
lizzato da INGLI con il preciso intento di non complicare I'attivita interattiva.

Tabella 1 - Dati relativi al comportamento
del parlante durante la conversazione in L2

TTA2/BI TTB2/C1
INGL1/42  ITLI1/BI ~ INGLI/B2  ITL1/CI
Italiano L2 Inglese L2 Italiano L2 Inglese L2

Nuovo input:

a. richiesta esplicita ~00:37:07  ~00:01:00  ~00:02.24
del PNE (aeb) (a) (a)

b. input offerto dal PE

2;:2;’0’:2: Feedback correttivo
& implicito (spesso avviato ~00:00:20  ~00:00:16  ~ 00:00:08
dal PNE)
Feedback correttivo v
esplicito
Chat v v
Strategie Ricorso a risorse esterne /
(per es. dizionario)
Si pone attenzione a Morfo.logla, Lessico, Lessico, .
Focus lessico, grammatica lessico fonologia fonologia Fonologia
'8 (00:34:12) 8 8
Efe o: Risposte positive al
produzione . 14 7 1
. feedback correttivo
inl2

Il conteggio ¢ effettuato considerando I'estensione temporale dei turni in cui avviene lo scambio con attenzione alla
forma (si indicano rispettivamente le ore, i minuti ¢ i secondi). Il calcolo temporale ¢ approssimativo. PNE sta per
parlante non-esperto; PE parlante esperto.

(4) TTA2/B1- Un present insomma

ITL1/B1: I bought un momento ((lascia la postazione davanti al pc)) (0.4) ((ritorna
asedersi)) finalmente papapapapa

ENGL1/A2: papapapa

ITL1/B1: no spetta ch ((mostra un ferro da stiro))

ENGLI11/A2: an iron

ITL1/B1: st

ENGL11/A2: ((ride)) this is a present for yourself

ITL1/BI1: no non proprio un present ma insomma ((risate))

ENGL11/A2: energy (xxx)

Nel dialogo tra le due parlanti meno esperte in L2 (Tabella 1 ENGL1/A2,ITL1/B1)
I'uso alternato delle due lingue attualizza un contesto comunicativo “plurilingue”, in
cui viene preservata la diversita linguistica per consentire ad ogni differente identita
di esprimersi pit liberamente. Si realizza cosi una pratica comunicativa che mette in
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contatto due universi linguistici attraverso la comprensione reciproca, ossia I’inter-
comprensione.

L’uso alternato delle due lingue non ¢ solo una strategia comunicativa: le due
lingue nel discorso sono sostituibili anche come obiettivo di apprendimento.
Nell’estratto 5 il focus on form non riguarda la lingua scelta come primaria per la
comunicazione, ossia I’italiano, ma I’inglese: INGL1 spiega infatti alla sua partner
il significato dell’espressione permanent press.

(5) TTA2/B1- Permanent press

INGLI: no one come si dice no one

ITLI: [>nessuno noone nobody<] [>(chat: nessuno)<]

INGLI: yeah

ITLI1: oh

INGLI: nessuno

ITLI: nessuno come come com’¢ possibile

INGLI: (chat: nessuo. permanent press)

ITL1: ((ride)) cos’¢ il permanent press

INGLI: do you know permanent press

ITL1: no non so cosa sia

INGLI1: ehm many of the fair works in the US are called permanent press they
don’t need ironing

ITLI: si

INGLI: like your (xxx) t-shirts

ITLI1: si

INGLI: don’t need to be ironed like uniform ((lascia la postazione)) ((torna e mo-
stra la sua divisa)) myuniform

ITLI: [>oh<]

INGL1: [>I<] take it out of the out of the drier

ITLI1: si

INGLI: it doesn’t have any wrinkles in it

ITL1: ah che carina

ENGLI: yeah

ITL1: che bella

ENGLI: yeah

ITLI: ma che bella io pensavo che la tua uniforme fosse bianca [>io pensavo che la
tua uniforme fosse bianca<] [>(chat: io pensavo che la tua uniforme fosse bianca)<]
pensavo fosse bian-

ENGLI1: = ah no no no bianca ((risate))

5.2. L’attenzione alla forma nelle conversazioni tra parlanti pitt 0 meno esperti

In questo paragrafo verranno discusse le seguenti domande di ricerca:

— In che misura le sequenze di attenzione alla forma incidono sulla durata totale
del flusso conversazionale?

— Quali caratteristiche hanno le sequenze di attenzione alla forma linguistica?
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— Esiste una correlazione traI'impiego di alcune forme di attenzione alla forma ed

il livello di competenza del parlante di L2?

Come mostra la Tabella 1, I’analisi conferma che il numero di sequenze a carat-
tere metalinguistico aumenta nei casi di ridotta competenza in L2 (Leeser, 2004;
Williams, 2001). Infatti, la quantita di tempo dedicato alla lingua o alle lingue di
comunicazione ¢ notevolmente piu alta quando la competenza del parlante ine-
sperto ¢ di livello A2 (00:37:07). In queste conversazioni, pitt del 50% del tempo ¢
dedicato a offrire nuovo input, focalizzare forme attraverso strategie di ripetizione
e tramite il ricorso alla scrittura nella messaggistica istantanea che rende permanen-
te il nuovo lessico, sottraendolo alla resa fonologica che pud risultare complessa al
principiante (Leone, 2009b).

Se nel caso della coppia Teletandem meno esperta TTA2/B1 l'attenzione alla
forma si manifesta perlopit attraverso la ricerca di espressioni ancora non note al
parlante novizio (Tabella 1, INGL1/A2, Nuovo input) sia su sollecitazione del lo-
cutore inesperto (Tabella 1, Nuovo input: a) sia come conseguenza delle scelte del
locutore esperto (Tabella 1, Nuovo input: b), nel caso delle conversazioni tenute da
un parlante con una maggiore padronanza nella L2 l'attenzione alla forma si ma-
nifesta in risposta a richieste esplicite di aiuto ad opera di quest’ultimo (Tabella 1,
Nuovo input: a. con richiesta esplicita per ITL1/B1 ¢ INGL1/B2).

La sequenza presentata nell’estratto 6 si svolge durante una sessione Teletandem
in lingua italiana ed ¢ parte di una discussione lunga e complessa durante la quale
le due parlanti tentano di chiarire 'uso del gerundio in italiano, cercando eventuali
traduzioni in inglese. Dopo avere cercato di rendere in italiano when I am talking
with you I feel well, INGL1/A2 sollecita accuratezza nell’uso dell’inglese e invita a
prestare attenzione verso “the proper English”, mentre ITL1/BI le va in soccorso
chiedendole “che verbo ti serve”, quindi mettendo a servizio dell’interlocutrice la
sua conoscenza di lingua italiana. INGL1/A2 prosegue scrivendo un breve testo
di messaggistica istantanea per illustrare le espressioni e le forme linguistiche che
desidera approfondire (in 6 quando sono parlando con lei senso buono). ITL1/B1
valuta positivamente 'esempio e cerca di aiutare la sua interlocutrice a stabilire dei
collegamenti tra cid che avevano detto prima e il nuovo input (in 6 ti ricordi come
si diceva are you kidding ti ricordi ricordi do you remember ti ricordi). La parlante
competente ricorre cosi al suo sapere esperto per facilitare la sua partner non solo
nel processo comunicativo, ma anche nell’attivitd di apprendimento. Aiutandola
a stabilire delle connessioni, richiamandole alla mente coniugazioni verbali (in 6
io mi sento tu ti senti lui si sente), orienta la conversazione verso una tipologia di
discorso prossima al contesto didattico, in cui I’attenzione alla lingua ¢ fondante.

(6) TTA2/B1 Proper English

INGL1/A2: let’s try to make sure that proper English is supposed to the way we
were speaking I think it’s I think it isin a proper English ok

ITL1/BI: ((tosse))

INGL1/A2: (xxx) the verb

ITL1/B1: che verbo ti serve-
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INGLI1/A2: = is the one word (xxx)(0.9) (chat: quando sono parlando con lei senso
buono)

ITL1/BI: quasi giusto ch eh look ch spetta ch qual ¢ 'ultimo I'ultimo esempio che
ti ho fatto are you kidding ti ricordi come si diceva [>are youkidding<] [>(chat: are
you kidding=?)<] ti ricordi come si diceva are you kidding ti ricordi ricordi do
you remember ti ricordi

INGL1/A2: ok eh (xxx) ok stai scherscherzando

ITL1/B1: sisi ok allora

INGL1/A2: I make sure I said scur

ITL1/B1: ((ride)) brava [>stai<] [>(chat: STAI)<]

INGL1/A2: stai

ITL1/BI1: non sono stai quando (chat: sono = essere) (chat: stai = stare)
INGL1/A2: stai stare and it means to stay

ITL1/B1:ehsi

INGLI1/A2: yeah

ITL1/B1: chm [>when I am ta when I am talking in pratica si dice eh staying
talking<]

INGL1/A2: [>(xxx)<]

ITL1/B1: [>(chat: WHEN I AM TALKING = when I am “staying”)<] ((tosse))
INGL1/A2: (0.8) (xxx)-

ITL1/B1: = ma dimmi le parole chiedimi pure le parole che non sai eh ask the
words

INGL1/A2: Ehm senso

ITL1/Bl: ah ok [>to feel ¢ sentirsi<] [>(chat: to feel = sentirSi)<]
INGL1/A2: Oh

ITL1/B1: a reflexive

INGL1/A2: oh (xxx)

ITL1/B1: ((ride)) (chat: io mi sento tu ti senti lui si sente) ((tosse))

INGL1/A2: io mi sento ok yeah so io mi sento good with the feminine

ITL1/B1: no good in questo caso is an adverb [>bene<] [>(chat: bene)<]
INGL1/A2: oh bene

ITL1/B1: mmm ¢ per questo che io ho messo well I feelgood

INGLI1/A2: (chat: quando sto parlando con lei mi sento bene)

ITL1/BI: si ottimo brava (0.3) [>con te<] [>(chat: con TE)<] va benissimo quan-
do sto parlando con te mi sento bene

Diversamente, nelle interazioni tra parlanti pitt esperte (Tabella 1) INGL1/B2 ¢
ITL1/Cl il nuovo input viene perlopill presentato attraverso richiesta esplicita del
parlante (Tabella 1, tipo a). Si veda I’esempio seguente tratto dalla conversazione in
italiano della coppia TTB2/Cl1, in cui INGLI chiede esplicitamente un vocabolo a
lei non noto ricorrendo alla sua lingua nativa e ITL1 risponde colmando semplice-
mente la lacuna lessicale.

(7) TTB2/C1 M3- Allenatrice

INGL1/B2: si si e anche la nostra mh train- e:hm coach come si dice

ITL1/C1: allenatrice

INGL1/B2: sii allenatrice perché i primi e:hm i primi due anni che ho cominciato
a giocare abbiamo avuto la stessa allenatrice
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Esempi di esposizione a nuovo input non sono presenti nella conversazione in ingle-
se tenuta dalla coppia TTB2/C1. L’inglese ¢ una lingua in cui la parlante ITL1/Cl1
sembra possedere un livello di competenza piti approfondito rispetto alle altre in-
terlocutrici, per cuil’attenzione al veicolo di comunicazione ¢ ridotta a brevi scambi
che interrompono solo per pochi istanti il flusso della conversazione.

Nell’estratto 8, ITL1 parla del variegato repertorio di dialetti in Italia e della
difficile comunicazione anche tra dialettofoni di aree limitrofe. In particolare, rac-
conta di una sua esperienza personale in cui si trovava all’estero e, entrata in un ri-
storante italiano, ha conversato con il gestore di origini lucane, non riuscendo a co-
municare perché il suo dialetto salentino era distante da quest’ultimo. Nell’estratto,
Iattenzione alla forma linguistica si manifesta attraverso una riparazione ad incastro
(recast; in 8 “ya ya eggplants ya”), richiesta dalla stessa locutrice di L2 attraverso
la commutazione di codice, in particolare, facendo ricorso ad una L3 nota ad en-
trambe (francese: in 8 “aubergine”). La precisazione a carattere lessicale non distrae
tuttavia la sua attenzione dai contenuti che intendeva comunicare (in 8 “just to tell
me...”)

(8) TTB2/C1 - Eggplants

ITL1/C1: [...] I don’t remember maybe he was from matera a city in south of italy
and he could speak dialect and of course like I am from puglia I am from taranto
I couldn’t understand his dialect so no communication at all and it was so funny
because when I was reading the menu the paper and there was written in english the
name of food I told him what is this actually I had just showed him the paper ((ride))
making like this ((mostra il palmo della mano come se fosse un menu)) and he told
me ok wait he went to the other room and he come back with an eggplant you
know ((ride)) aubergine eggplants ya

INGL1/B2: yaya eggplants ya

ITL1/C1: just to tell me this is what you were reading I said ok it was really nice
and so I guess I wonder actually if also in new york the italian that they speak in little
italy is dialect or maybe standard italian

5.3. Obiettivi e controllo delle sequenze di attenzione alla forma

In 5.3.1 rispondero ai seguenti quesiti di ricerca:

- Qual ¢ il focus delle sequenze di attenzione alla forma (per es. lessicali, sintatti-
ci)?

— Chi sollecita 'attenzione verso la forma linguistica?

— 1l parlante esperto modifica sempre I'uso linguistico non corretto? Il parlante
non-esperto incorpora il nuovo input nella produzione?

5.3.1. Focus e interprete primario dell’attenzione verso la forma linguistica

Come mostra la Tabella 1, durante il dialogo in italiano della coppia TTA2/B1,
il focus delle riparazioni riguarda sia il lessico sia la morfologia, soprattutto quella
verbale. Nelle altre conversazioni, I’attenzione si sposta pit sul lessico, dimostrando
che nei casi di competenza pit approfondita 'esigenza dell’apprendente ¢ di allar-
gare le sue capacita semantiche ed espressive. Nei livelli piti avanzati le apprendenti
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dimostrano il bisogno di approfondire la fonologia di specifici usi lessicali. Nel caso

di TTB2/C1 si tratta pero di poche occorrenze. Infatti, durante la conversazione

in italiano INGLI chiede conferma della pronuncia di un solo vocabolo (in 10:

stereotipi); ugualmente, nell’interazione in inglese, si registra una sola occorrenza di

conferma di pronuncia di un lemma discover.

Nell’interazione tra TTA2/B1, ’attenzione alla forma viene sia sollecitata dalla
parlante meno esperta sia formulata dalla parlante esperta. Infatti, come si diceva,
molte sequenze assumono le caratteristiche di un’interazione didattica in cui I'im-
piego di strategie specifiche mette in luce Iintento pedagogico del proprio agire. In
particolare, si evidenzia che nella coppia meno competente in L2 in pit contesti si
verificano le seguenti situazioni:

- sicomunica parallelamente attraverso il canale orale e tramite la scrittura in chat.
Se tale strategia ¢ messa in atto dalla locutrice meno esperta, la scrittura ¢ una
richiesta implicita di conferma di correttezza (in 9: “[>io sto molto serio sserios-
s0<] [(chat: io sto multo seriouso)]”). Se ¢ la parlante esperta a scrivere, la resa
grafica di un enunciato serve a reiterare nuove forme, a far visionare strutture e
concetti, espressioni linguistiche e significati (in 9: “Sono seria [>sono molto
seria<] [(chat: sono molto seria)]”);

— si reitera oralmente I'input da parte della locutrice esperta (in 9: “Sto sto
$t0000”);

— si comunica anche tramite comportamento ostensivo. Nell’estratto 9, mostran-
do il ferro da stiro, la parlante esperta intende fornire un indizio affinché la sua
interlocutrice comprenda cosa ha acquistato.

(9) TTA2/B1- Ferro da stiro

ITLI: ((ride))

ENGLI1: sta-

ITLI1: =sto

ENGLI: sta sto scherzando sto

ITL1: sto sto o 0oo

ENGLI: no sto I am not kidding

ITL1: si non stai scherzando

ENGLI: io eh (0.5) [>io sto molto serio sseriosso<] [(chat: io sto multo seriou-
s0)] ((risate))

ITL1: sono seria [>sono molto seria<] [(chat: sono molto seria)seria]
ENGLI: [oh seria]so I amnot (xxx)

ITLI1:si

ENGLI: ok yes so yes sono molto [>seria<]

ITLI: [>seria<]

ENGLI: ok and I'm mispelling a lot is because I have learned a lot but I haven’t
writeit a lot-

ITL1: = non importa non importa

ENGLI: ((ride))

ITLI. A: ti faccio vedere i miei acquisti oggi ho compra ho aspetta [>oggi ho fatto
ho fatto un acquisto<] [>(chat: oggi ho fatto un acquisto)<]

ENGLI1:ehIam
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ITL1:1did

ENGL1: what [>have you bought<] today

ITL1: I bought un momento ((lascia la postazione davanti al pc)) (0.4) ((ritorna a
sedersi)) finalmente papapapapa

ENGLI: papapapa

ITL1: no spetta ch ((mostra un ferro da stiro))

ENGLI: an iron

ITLI1: Si

ENGLI: ((ride)) this is a present for yourself

Come sottolineato anche in altri studi (Ciliberti, 2012; Kasper, 2004; Rost-Roth,
1999) nelle conversazioni (Tele)tandem ’attenzione alla forma viene spesso invo-
cata dallo stesso parlante inesperto che avvia la riparazione, ad esempio tramite una
richiesta esplicita (es. “come si dice, how do you say”) o nelle interazioni tra parlanti
pilt competenti anche attraverso una curva intonativa discendente (in 10: “stereoti-
pi”) chiedendo conferma della correttezza o meno della propria produzione, come
nell’estratto di seguito riportato.

(10) TTB2/C1- Stereotipi

ITL1: in italia ¢ abbastanza comune cio¢ anche noi adesso abbiamo donne al milita-
re che poliziotti qualsiasi cosa ma il problema rimane forse radicato nelle persone ¢
pil nella comunita nel- tra le persone che ¢ strano non perché lo stato va bene a loro
non interessa cio¢ una donna se vuole fare il se vuole fare il poliziotto lo puo [fare il
problema] ¢ nelle persone sail'idea comune

INGLI: [sisi puo fare si] e le e:hm stereotipi

ITL1: stereotipi

INGLI: esatto a:hm perché

Nello scambio comunicativo della coppia TTB2/C1 la parlante anglofona fa spes-
so utilizzo del dizionario elettronico, una risorsa esterna che aiuta a compensare le
sue carenze lessicali. Nel corso del dialogo una pausa, seguita dal rumore dei tasti
generato da INGL1, diventa per ITLI un segnale di avvio di richiesta di collabo-
razione nella ricerca di un vocabolo. Nell’estratto 11 INGLI vorrebbe dire 7egozio
di abbigliamento ma non conoscendo quest’ultimo lemma, dopo una breve pausa
consulta il dizionario o7-/ine. La sua partner anticipa la risoluzione del problema e
suggerisce il vocabolo. Tale strategia sembra esclusiva dello scambio Teletandem e
che non possa caratterizzare invece interazioni tandem faccia-a-faccia, a meno che
I'uso del dizionario elettronico non venga esplicitamente richiesto.

(11) TTB2/C1- Abbigliamento

INGLI: sisi si si((risate))ma si ma a lei piace molto e:hm non so se in italia c’¢ a:hm
c’eil gap

ITL1: che cosa

INGLI1:laa:hméun =

ITL1: una marca

INGLI: un neglozio] di ((breve pausa rumore di tasti))

ITLI: [sisi] abbigliamento no

INGLI1: si
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ITLI: u:hm i si non ¢ tanto conosci- almeno io devo essere onesta non seguo molto
i brand la moda non mi interessa la moda non mi interessa molto le marche sai pero
siI’ho sentita gap esiste anche in italia ((ride))

5.4. Incorporamento del nuovo input nel parlato del locutore inesperto

Se nella coppia con parlanti meno competenti I’attenzione alla forma sembra essere
parte integrante del processo di socializzazione e di scambio culturale tra parlanti
(estratto 11), nella coppia con parlanti di livello intermedio-avanzato ¢ limitata a
poche sequenze. Per TTA2/B1, infatti, I'esperienza di apprendimento ¢ argomen-
to di discussione, oggetto di riflessione. In un punto dell’interazione in italiano,
INGLI afferma “this is the practice for me”, dimostrando in tal modo profondo
apprezzamento verso I’attenta descrizione grammaticale della sua interlocutrice.

Tuttavia in entrambe le coppie Teletandem, le parlanti esperte di TTA2/B1 ¢
TTB2/C1 tralasciano spesso la produzione non-standard dell’interlocutore novi-
zio, preferendo dimostrare maggior attenzione verso il messaggio.

Scarsa attenzione verso il codice ¢ segnalata anche dalla mancata reazione a for-
me di riparazione dell’errore. La parlante meno competente non ¢ effettivamente
sempre orientata verso una produzione accurata e/o verso il potenziamento delle
competenze linguistiche in L2. Alcune forme di riparazione, infatti, non sono inter-
pretate come tali dal parlante inesperto. In particolare, la riparazione ad incastro o
recast “pud effettivamente sfuggire all’apprendente, in modo particolare su errori a
livello morfologico” (Grassi, 2010: 117). Nell’estratto12 la finalita correttiva della
ripetizione di superstitions non ¢ stata riconosciuta da ITL1, che sembra averla ac-
colta nel suo discorso come una ripetizione ecoica atta a confermare la ricezione del
messaggio.

(12) TTB2/C1- Superstitions

ITLI: [ya] and so for me it was normal to whistle when she said - I saw her coming
inside the house with the umbrella and it was opened I told her close it ((ride)) and
it is you know because ahm when I was in italy and i was thinking about this first
travel for me the problem was just about the language you know because I said ok
I dont’ speak really well english but actually I thought i had to be scared because
russian I was not so sure about my russian and I said ok I will learn a bit of lithuanian
maybe but then I discovered that the biggest misunderstandings were with this kind
of language you know hands or this kind of /su:perstifan/

INGLI: superstitions =

ITL1: =ya

INGL1: you know that I've always think of that because everywhere I've gone it’s
like pretty much the same ahm but something ya something is gonna happen a dif-
ferent meaning for other (xx) culture my grandmother she is still like we can’t be a
group of thirteen and be at a table like if there is thirteen people my mum has to get
another chair and pretend that there is an other person sitting with us or one person
always has to be up like getting something and so there can only be twelve people
sitting down or something like that ((ride)) [it’s crazy]
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6. Conclusioni

Nel presente studio si analizzano gli effetti del grado di competenza in L2 sulla strut-
tura di una particolare forma di conversazione esolingue mediata dal computer e
denominata Teletandem. L’indagine mette a fuoco le sequenze metalinguistiche in
particolare quelle in cui i partecipanti orientano il discorso verso la forma linguistica.

L’analisi dei dati sottolinea che, soprattutto nei livelli iniziali (A2/B1), il divario
di competenza linguistica ¢ una caratteristica dei partecipanti emergente nel cor-
so dell’interazione e strutturante del flusso conversazionale. Con parlanti di livello
B1 o superiore, la diversita di competenze nella lingua veicolare dimostra progres-
sivamente sempre meno rilevanza (Hosoda, 2006). Nella coppia con parlanti meno
esperti in L2 la frequenza di sequenze metalinguistiche ¢ maggiore rispetto a quella
del dialogo tra parlanti di livello intermedio-alto in cui il focus interattivo dominan-
te ¢ determinato dai contenuti, dal messaggio.

Le conversazioni tra parlanti meno competenti in L2 (A2/B1) si differenziano
da quelle tra parlanti pit esperti anche per le finalita delle attivitd metalinguistiche e
per le strategic messe in atto per porre attenzione alla forma linguistica. Con il pro-
gredire del grado di competenza in L2 i parlanti tendono a prestare attenzione pit
sull’aspetto lessicale e fonologico e meno a quello morfologico. Allo stesso modo
il ricorso alla scrittura in chat avviene con minor frequenza nelle conversazioni tra
locutori piu esperti.

Da una prospettiva interazionista (Gass, 1997; Long, 1983) il presente studio
conferma I'importanza del dialogo collaborativo tra pari come modalita di appren-
dimento di una L2, soprattutto con parlanti meno competenti, per i quali ¢ molto
piu evidente il sovrapporsi del processo comunicativo con il potenziamento delle
competenze in L2 (Swain ez al., 2002: 173). Da una prospettiva emergentista che
vede I'apprendimento come un processo dinamico di adattamento del parlante
all’ambiente che lo circonda, il Teletandem si conferma come “a situated online
webcam based interaction” (Telles, in stampa), favorevole al potenziamento delle
capacita espressive dei locutori anche piu esperti. In esso, infatti, “regularities and
system arise from the interaction of people, brains, selves, societies and cultures us-
ing languages in the world” (Ellis - Larsen-Freeman, 2006: 577).

Sul piano pedagogico-didattico, il presente studio evidenzia il livello di compe-
tenza in L2 dei parlanti che a) permette di realizzare una situazione comunicativa
non particolarmente problematica, in cui lo scambio dei contenuti non ¢ messo a ri-
schio dalle ridotte competenze di uno dei parlanti; b) consente di mettere in atto le
strategie sociali di partecipazione ad una conversazione, ponendo in secondo piano
Iattenzione verso la lingua veicolare. Questo implica che per percorsi Teletandem
in cui sono coinvolti parlanti di livello iniziale la formazione degli apprendenti puo
focalizzarsi soprattutto sulle modalita attraverso le quali il parlante esperto puo
sostenere un suo interlocutore novizio e collaborare con lui per riflettere sugli usi
linguistici e per arricchire il suo bagaglio lessicale. Negli stadi di apprendimento
pill avanzato invece |'attenzione pud essere rivolta maggiormente alla dimensione
culturale ¢ interculturale dello scambio tra pari (Telles, in stampa).
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Infine, lo studio invita a riflettere sull’eventualiti che durante conversazioni eso-
lingui il livello in L2 di uno degli interlocutori costituisca un tratto strutturante
della situazione di apprendimento, determinando cosi diversi contesti d’uso e di
apprendimento: il primo orientato essenzialmente verso il codice, il secondo verso
la pratica di scambio comunicativo e interculturale.
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L’acquisizione dei profili intonativi in apprendenti
di italiano L2 attraverso un’unita di apprendimento
in modalita blended learning

This study assumes that adopting specific teaching techniques can improve learners’ recogni-
tion and production of the prosodic features of Italian L2, with special reference to some par-
ticular intonation contours (cfr. Chun, 1998). In fact, according to this assumption, which
is supported in the literature also by neurological motivations, adult learners are not subject
to evolution in the suprasegmental features that contribute to the characterization of the so-
called “foreign accent”. In this study, we analyse the effectiveness of training in the production
and perception of some intonational patterns: polar questions and exclamatives. The into-
national analysis is supported and integrated by an auditory evaluation on the adequacy of
intonation patterns produced by different learners in different experimental phases.

1. Introduzione

La fluenza e Iintonazione giocano un ruolo importante nella competenza comunica-
tiva degli apprendenti di una L2, da un lato perché I'uso di una inappropriata intona-
zione pud rendere incomprensibile o impedire del tutto la comunicazione, e dall’altro,
la disfluenza puo causare una perdita d’interesse o frustrazione nell’ascoltatore.

La fluenza ¢ stata variamente definita, in particolare, come una combinazione
di una certa accettabilitd comunicativa ed una armoniosa continuita nell’eloquio:

to be fluent in the right way, one has to know how to hesitate, how to be silent, how
to self-correct, how to interrupt, and how to complete one’s expression. According
to this definition of fluency, one must speak in a way that is expected by the lin-
guistic community and that represents normal, acceptable and relaxed linguistic be-
haviour (Lehtonen, 1981: 331).

L’idea che in apprendenti adulti i tratti soprasegmentali non siano soggetti ad evo-
luzione e concorrano a caratterizzare I’accento straniero ¢ presente in diversi studi
sulla prosodia dell’interlingua (cfr. Costamagna, 2011; Gamal, 2006; Jilka, 2007;
Devis Herraiz, 2010). Sebbene i costituenti prosodici siano i pit critici da appren-
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dere in una L.2, la letteratura sull’argomento ci conforta sul fatto che attraverso per-
corsi didattici opportunamente progettati sia possibile che gli apprendenti arrivino
ad un riconoscimento ed una produzione adeguati ad un livello di competenza qua-
si nativo.

2. L'apprendimento e I’insegnamento della prosodia in 1.2

Le indagini a carattere sperimentale sulla prosodia degli apprendenti di una L2 sono
ancora esigue rispetto a quelle dedicate ai tratti segmentali sebbene alcuni fra i mo-
delli sulla acquisizione della L2 (Larsen-Freeman - Long, 1991) riguardino la descri-
zione degli aspetti soprasegmentali.

Gli studi sul zzansfer, che si sono intensificati a partire dagli anni 80 del secolo
scorso, sono giunti a considerare questo fenomeno una componente forte nell’in-
terlingua degli apprendenti (Gass, 1983; Selinker, 1992). In particolare sembra che,
a livello prosodico, proprio i pattern prosodici che differiscono dalla L2 costitu-
iscano l'oggetto del zransfer dalla L1. D’altro canto, perd, come sostiene Gamal
(2006: 200), sebbene alcuni studi abbiano evidenziato fenomeni a livello ritmico
(Archibald, 2000), “si nota che la melodia e I’accentazione prosodica in L2 si disco-
stano molto dalla L1, mettendo in dubbio Iipotesi del transfer fonologico, che forse
andrebbe, al momento, denominato «transfer segmentale»”. Piuttosto controverso
in letteratura ¢ il peso attribuito ai fattori prosodici e a quelli segmentali nella realiz-
zazione dell’accento straniero.

Analisi di produzioni di apprendenti di inglese L2, con diverse L1, hanno
anch’esse evidenziato tratti prosodici comuni indipendenti dalla L1 anche se, come
osserva Marotta (2008: 335), ¢ ragionevole pensare che le similaritd di “errore pro-
sodico” da parte degli apprendenti di diversa L1 siano almeno in parte dovute alle
idiosincrasie della prosodia inglese non ancora dominata. E noto, infatti, che a livelli
di competenza non elevati gli apprendenti prestino pitt attenzione al lessico e alla
morfosintassi che alla pronuncia o ad elementi prosodici. Per un’adeguata analisi del
fenomeno ¢ importante percio tenere anche in debita considerazione le differenze
sul piano della competenza linguistica, per cui una certa divergenza potrebbe essere
conseguenza delle distanti capacita di lettura esibite dagli apprendenti.

Il ruolo svolto da alcune proprieta universali nello sviluppo dell’interlingua ¢
stato riconosciuto, oltre che a livello sintattico, anche a livello fonologico e proso-
dico.

La questione attualmente dibattuta negli studi sull’acquisizione ¢ Ieffetto del
fattore etd. In particolare gli studi concernenti I'acquisizione dei tratti sopraseg-
mentali (che spesso includono anche quelli segmentali) confermano un declino
della capacita di acquisizione di tali tratti con I'aumento dell’eta. Tuttavia ¢ stato
mostrato che il sistema percettivo rimane plastico a sufficienza per sostenere I’ap-
prendimento in eta adulta poiché non si verifica un improvviso calo nell’abilita di

# Per una rassegna degli studi in questa direzione si veda anche Trouvain - Gut (2007).
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apprendimento quanto piuttosto un leggero declino con I'eta. Sia la percezione che
la produzione degli aspetti segmentali e prosodici della lingua possono dunque es-
sere migliorate anche in et adulta (Romero-Trillo, 2012), il cervello umano pud
essere infatti riallenato a percepire e produrre i tratti segmentali e soprasegmentali
attraverso appropriate tecniche didattiche.

Se i cambiamenti neuronali legati all’etd non sono responsabili della difficolta
nell’apprendimento dei tratti prosodici, ¢ possibile che un ruolo importante sia gio-
cato dall’esperienza con la lingua nativa. Alcuni studi mostrano che un maggiore
contatto con la lingua favorisce una competenza piu elevata della lingua anche a se-
guito di una esposizione alla L2 in eta pitt avanzata (cfr. anche De Meo - Pettorino,
2011). Da un lato ¢ stato osservato che non tutti gli early bilinguals hanno una com-
petenza prosodica native-like e, dall’altro, molti late bilinguals riescono ad acquisire
una competenza fonetica simile a quella dei nativi.

L’intonazione ¢ stata per molti anni ignorata nell’insegnamento delle lingue
soprattutto per la sua natura intrinsecamente complessa, costituita da componenti
discrete e da altre di natura continua, ¢ per la difficolta degli apprendenti di acquisir-
la e padroneggiarla. Tuttavia, la linguistica acquisizionale ¢ la didattica delle lingue
hanno visto a partire dagli anni 80 del secolo scorso un incremento di ricerche e
sperimentazioni dedicate all’intonazione ed in particolare alla necessita di insegnar-
la (Leather, 1983; Luthy, 1983; Pennington - Richards, 1986; Chun, 1988; Morley,
1991; Hurley, 1992; Wennerstrom, 1994, 1998). Hurley (1992) ha dimostrato come
le differenze intonative possano produrre fraintendimenti socioculturali e come la
comprensione della incongruenza tra la forza illocutiva degli enunciati, data molto
spesso da elementi prosodici, e la forma dell’enunciato stesso siano fondamentali
per la ricezione e la produzione delle interazioni fra nativi e fra nativi e non nativi.

La percezione ¢ la comprensione orale del parlato in L2 mettono a dura prova
soprattutto apprendenti le cui L1 differiscono tipologicamente dalla lingua target.
Le strutture ritmico intonative dei sinofoni, ad esempio, non permettono agli ap-
prendenti di accedere agevolmente alla comprensione del parlato e di percepire e
segmentare la catena parlata in modo efficace (Costamagna, 2011).

Negli ultimi decenni, il crescente interesse e la ricerca sul CALL (Computer
Assisted Language Learning) per 'apprendimento della prosodia hanno contribuito
alla realizzazione di supporti informatici per rendere pil efficace I’insegnamento
dei tratti soprasegmentali. Alcuni programmi come il Visi-Pitch sono in grado di
rendere visibile simultaneamente la curva melodica della produzione degli appren-
denti e dei nativi, rispettivamente nella parte superiore e inferiore del monitor di
un computer. Qliesta accurata visualizzazione del contorno intonativo permette
agli studenti di replicare la produzione nativa facendosi guidare dal confronto fra la
visualizzazione del target ¢ della propria produzione. Tuttavia sebbene la maggior
parte degli studi abbia dimostrato Iefficacia del #aining visivo nello sviluppo del-
la percezione e della produzione dell’intonazione da parte degli apprendenti, una
serie di esperimenti ha condotto a risultati diversi. Uno dei fattori che ha incrinato
Iefficacia didattica di questo tipo di #7aining visivo, che non prevedeva altri tipi di
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feedback, ¢ il fatto che gli apprendenti non erano in grado di valutare le caratteri-
stiche fonetiche del loro parlato. L’utilizzo, invece, di questo #raining finalizzato a
rendere gli apprendenti maggiormente consapevoli delle caratteristiche prosodiche
della loro produzione verbale ha reso questi strumenti realmente utili ai fini di una
maggiore consapevolezza della discriminazione prosodica a livello uditivo/percetti-
vo e produttivo. Al di la delle perplessita ancora esistenti, di certo si ¢ sperimentato
che I'intonazione possa essere rappresentata attraverso ’estrazione della curva me-
lodica e che la sua visualizzazione grafica possa offrire un feedback visivo immediato
(James, 1976; deBot, 1983).

Altri studi hanno di recente esplorato la bonta di un percorso didattico ad hoc
per lo sviluppo delle abilita produttive e ricettive della prosodia in apprendenti di

italiano come L2 (De Marco - Mascherpa, 2012).

3. Laricerca

Lo studio presentato in questo contributo ha inteso realizzare un percorso didattico
al fine di migliorare il riconoscimento ¢ la realizzazione di alcuni contorni intonati-
videll’italiano da parte di apprendenti stranieri, in particolare dell’interrogativa po-
lare e dell’esclamativa wh-. La ricerca presenta un carattere fortemente innovativo,
poiché, a differenza di altri studi finora svolti, ’analisi intonativa ¢ stata condotta sia
sul versante della produzione, avvalendosi per questa finalita di una verifica spettro-
acustica, sia sul versante della percezione, mediante la somministrazione di un test
di valutazione.

Le finalitd della ricerca sono molteplici, sebbene fortemente interrelate.
Innanzitutto, abbiamo inteso verificare, in modo contrastivo, fino a che punto la
resa prosodica degli enunciati testati longitudinalmente subisse un sensibile miglio-
ramento, ovvero un processo di significativo “adattamento” sonoro ai tratti proso-
dici tipici della lingua italiana. Cid ha permesso di trarre delle evidenze non solo
sulla differenza tra i diversi contesti di acquisizione nelle fasi di produzione e di
percezione, ma di valutare nel contempo efficacia del #7aining nel contesto guida-
to, nonché I’esistenza eventuale di contorni intonativi aventi un diverso grado di
resistenza prosodica.

4. Metodologia del training prosodico

La sperimentazione per 'acquisizione dei profili intonativi ¢ stata realizzata in mo-
dalita blended. 1l training ¢ durato 16 ore, distribuite in 8 incontri con cadenza set-
timanale, in laboratorio. Gli apprendenti, opportunamente selezionati, sono stati
ripartiti in due gruppi. Il gruppo sperimentale, composto da 3 studenti di livello B1
(1 ispanofono e 2 russi) ha seguito una fase di #7aining prosodico (cfr. infra), men-
tre il gruppo di controllo, composto da 3 spagnoli castigliani, non ha partecipato
alla fase di addestramento prosodico. I due gruppi di italiano L2 sono stati, inoltre,
affiancati da un campione costituito da tre soggetti nativi italiani, rappresentanti
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la varieta geolinguistica di Cosenza, i quali, selezionati all’uopo, hanno realizzato
il medesimo corpus verbale. La scelta della lingua materna degli apprendenti (russo
e spagnolo) ci ha permesso di verificare in che misura la distanza tipologica della
madrelingua rispetto all’italiano riuscisse a condizionare non solo la produzione dei
contorni intonativi, ma anche Uefficacia del zraining proposto.

Per gli incontri, la sede ¢ stata I’aula informatica del Dipartimento di Lingue e
Scienze dell’Educazione dell’ Universita della Calabria. La sede virtuale, invece, ¢
stata la piattaforma Moodle, in uso presso il Dipartimento®. Il corso ¢ stato realizzato
in LAMS, una piattaforma open source integrata a Moodle, che consente di creare
learning object. 1l periodo di azione ha interessato i mesi di novembre ¢ dicembre
2012.

Il tipo di ricerca che si ¢ perseguito ¢ diagnostico. Si intendeva sperimentare se
I'adozione di tecniche specifiche potesse migliorare il riconoscimento da parte degli
apprendenti dei tratti soprasegmentali dell’italiano L2, in particolare dell’intona-
zione delle interrogative polari e delle esclamative. La scelta delle tipologie enuncia-
tive non ¢ stata casuale: le domande polari, di tipo information seeking, costituiscono
un atto universale tipicamente contrassegnato dalla presenza di un innalzamento
intonativo nella sua parte terminale$; le esclamative, per converso, sono enunciati
connotati sul piano espressivo, piuttosto che su quello informativo, con ovvie rica-
dute di natura prosodica e pragmatica. Tre sono state le finalita che hanno guida-
to la ricerca: 1. sperimentare strumenti e tecniche didattiche per il miglioramento
dell’intonazione in ambiente virtuale; 2. guidare gli studenti verso una percezione
consapevole della propria produzione orale; 3. accompagnarli verso la valutazione
dei compagni e 'autovalutazione. Il #7aining ¢ stato mirato dunque al raggiungi-
mento di due obiettivi: 1. il riconoscimento dell’interrogativa polare e dell’esclama-
tiva; 2. la produzione delle stesse.

4.1. Unita di Fonodidattica

E stata costruita un’unit di fonodidattica che ha avuto come obiettivo il riconosci-
mento e¢ la produzione delle intonazioni interrogativa polare ed esclamativa.

Nella fase della globalita abbiamo proposto due attivita. La prima ¢ stata un
brainstorming suddiviso in due szep: 1. una fase di ascolto in cui gli apprendenti
stranieri hanno ascoltato alcune frasi pronunciate da persone native di diversa pro-
venienza; 2. una fase di riflessione in cui gli apprendenti hanno espresso le proprie
opinioni in un forum. La riflessione aveva come obiettivo quello di individuare
eventuali difficolta e differenze con la propria lingua madre per arrivare a una prima
sommaria classificazione delle intonazioni dell’italiano. In generale gli apprendenti
hanno ritenuto utile approfondire quest’aspetto della lingua considerandolo neces-
sario per comprendere il significato di una frase. La seconda attivita ha previsto in-

> htep://phi3.unical.it/nmoodle52/my.
¢ La sincronizzazione dell’ascesa interrogativa rispetto alla struttura segmentale della domanda varia,
talvolta anche in modo rilevante, per posizione, allineamento e scaling, a seconda delle lingue.
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vece una produzione verbale da parte degli apprendenti, il cui obiettivo era quello di
testare la competenza prosodica iniziale degli apprendenti sulle intonazioni oggetto
della sperimentazione. A tal fine ¢ stato fornito un dialogo da recitare a coppie. La
produzione ¢ stata contestualmente registrata in formato digitale (formato .wav, 32
bits, 44 Khz) mediante I'applicazione Audacity. L’attivita ¢ stata interattiva ¢ gli
apprendenti hanno avuto la possibilita di riascoltarsi e di ascoltare i loro compagni.

Figura 1 - L'unitd di Fonodidattica
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Sondaggio

Nella fase di analisi si ¢ proceduto con una descrizione dei tratti pil caratteristici
dell’intonazione, cio ¢ stato effettuato attraverso lo strumento “risorse” in cui era sta-
ta impostata una presentazione in PowerPoint. La presentazione si basa sul metodo
audio-visivo: per ogni enunciato, di cui ¢ fornito I'audio, la curva intonativa ¢ visualiz-
zata attraverso un diagramma (per ulteriori approfondimenti sul fenomeno dell’into-
nazione, si rinvia a Sorianello, 2006). Alla fine della presentazione ¢ stato proposto un
forum conT’obiettivo di raccogliere le reazioni degli apprendenti e stimolare una rifles-
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sione sull’utilita degli argomenti proposti e sulla chiarezza della loro esposizione. Una
volta attirata |'attenzione sull’espressione melodica della voce, agli apprendenti ¢ stata
data la possibilita di esercitarsi sul riconoscimento delle diverse intonazioni, fornendo
una serie di frasi-modello. Infine ¢ stato somministrato il primo test diagnostico per
valutare lefficacia della risorsa e Ia comprensione degli studenti”. Come ultima attivita
di questa fase ¢ stato proposto un forum in cui ¢ stato chiesto agli apprendenti di ritor-
nare alla loro prima attivitd per verificare se avessero cambiato opinione rispetto alle
prime impressioni scambiatesi nella fase di globalita.

Nella fase di sintesi ¢ stata prevista un’attivita di shadowing training. Qu’est’ultima,
frequentemente in uso nei percorsi acquisizionali di una lingua seconda, consiste nella
ripetizione pressoché simultanea di enunciati modello, nel nostro caso riproducenti
una delle strutture melodiche prese in esame. Il testo del dialogo ¢ stato fornito sen-
za punteggiatura. La seconda registrazione ¢ stata pill autonoma, ¢ stata fornita una
serie di frasi nelle due intonazioni oggetto della sperimentazione ed ¢ stato chiesto
agli apprendenti di riprodurle. La produzione ¢ diventata sempre pitt autonoma nelle
due ultime attivita. E stato chiesto agli studenti di improvvisare, dapprima una con-
versazione fornendo loro delle situazioni tipo, in seguito di inventare i dialoghi di un
cartone animato recitandone quindi il copione. In questo modo sono state realizzate
attivita di imitazione, riproduzione e reimpiego.

Per la valutazione e I'autovalutazione sono stati preparati dei questionari in cui gli
apprendenti, sulla base della loro percezione, hanno valutato il loro risultato e quello
di un compagno confrontando le prime registrazioni con le ultime.

E stato proposto anche un sondaggio per valutare la qualita dell’unitd, la sua pre-
sentazione, chiarezza, efficacia e gli strumenti utilizzati.

Le risposte degli studenti raccolte nelle autovalutazioni e valutazioni mostrano
una maggiore sensibilita verso alcuni fenomeni prosodici; tutti dichiarano di aver mi-
gliorato un contorno intonativo (I'interrogativa polare) e di avere maggiori difficolta
nella produzione delle esclamative. Inoltre, sono tutti consapevoli del loro accento
straniero ¢ focalizzano I’attenzione per la prima volta sulle pause della catena parlata
e non solo sulla pronuncia dei suoni consonantici o vocalici. I risultati del sondag-
gio sono incoraggianti, perché gli studenti hanno ritenuto gli strumenti e i contenuti
validi per migliorare I'apprendimento della lingua e ne hanno apprezzato la natura
innovativa e user-friendly, essendo chiari ed efficaci.

Trattandosi di uno studio-pilota, effettuato con un numero esiguo di studenti, i
risultati sono ovviamente parziali. Possiamo dire che dall’incrocio dei dati emerge una
maggior consapevolezza dell’importanza del contorno intonativo dal punto di vista
della comunicazione. Tra le riflessioni degli studenti, infatti, si osserva che I'intona-
zione aiuta a comprendere meglio la conversazione, le mosse dei parlanti e il tipo di
rapporto che essi intrattengono®.

7 I risultati del test sono stati soddisfacenti: I’interrogativa polare ¢ stata riconosciuta 45 volte su 55 ¢
P’esclamativa 45 volte su 54.

8 Esempi di riflessione degli studenti, riportati senza correzioni alla forma: [1] Secondo me ¢ princi-
palmente studiare I'intonazioni in ogni lingua, che studi. Perch¢? Perche da un I’atto non ¢ possibile
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5. L'analisi prosodica: metodologia

Dalle registrazioni ottenute sono stati estratti solo gli enunciati oggetto della nostra
indagine, i quali sono stati sottoposti ad una verifica acustica mediante il software
Praat (Boersma - Weenink, 2007). Per ogni enunciato sono stati rilevati i seguenti
parametri prosodici: velocita di eloquio, estrazione della curva della frequenza fon-
damentale (da ora f0), valore massimo e minimo di f0, calcolo in semitoni dell’e-
scursione tonale, frequenza percentuale dei contorni tonali nucleari. Le configura-
zioni tonali sono state annotate in ToBL

I parametri rilevati sono stati comparati in modo incrociato. Il primo confronto
¢ stato stabilito tra il gruppo degli apprendenti (it-L2) e quello dei nativi (it-L1),
successivamente si ¢ proceduto con un raffronto interno, cio¢ tra i due gruppi di
italiano L2. I risultati ottenuti saranno discussi qui di seguito in paragrafi separati.

5.1. La velocita di eloquio

Fin dal primo riscontro uditivo, la realizzazione prosodica delle produzioni verbali
risulta fortemente connotata. Tale impressione uditiva ¢ da ascriversi ad una diversa
regolazione degli indici prosodici quali il ritmo, e quindi la distribuzione della du-
rata in rapporto alla struttura sillabica e all’accento lessicale, la distribuzione delle
prominenze, pitt numerose ed accentuate, una eccessiva modulazione tonale e, non
per ultimo, una configurazione peculiare dei contorni intonativi. Questo effetto ¢
per di piti accentuato anche da un certo grado di disfuenza, un aspetto quest’ultimo
che rende gli enunciati tendenzialmente pitt lenti rispetto a quelli prodotti da un
parlante nativo. L’eloquio degli apprendenti ¢ fortemente interferito sia sul piano
segmentale che su quello soprasegmentale, mostra scarsa coesione prosodica ed ¢
contrassegnato da un numero significativo di fenomeni di disfuenza, quali diffusa
pausazione ed incertezza articolatoria. Per meglio quantificare il grado di fluenza
articolatoria, abbiamo proceduto con il computo della velocita di eloquio, un indice
che esprime il rapporto tra il numero delle sillabe realizzate ¢ il tempo impiegato a
produrle. Le ricerche finora condotte sulla fluenza verbale hanno dimostrato in pit
lingue come la velocita di eloquio sia un valido parametro capace di discriminare su
piu fronti una produzione verbale; ad esempio su base diafasica, si pensi alla diffe-
renza tra parlato controllato e parlato spontaneo, ma anche sul versante paralingui-
stico ¢ noto come le emozioni si dispongano in modo contrastivo, sfruttando, tra le
altre, anche la dimensione temporale. Gli studi svolti sull’italiano nativo provano
che quando si parla ad una velocita normale sono prodotte circa 6 sillabe al secon-
do e che il parlato spontaneo sia nel complesso pil variabile, poiché alterna stili
elocutivi veloci, con conseguenti fenomeni di semplificazione sillabica e segmenta-

parlare bene, non sbagliando, se tu non puoi fare le pause dov’¢ necessario, da un’altro se puoi dire
con le correte intonazioni questo ¢ tua chiave per ottenere successo in un’altra paese. [2] I’intonazioni
quando parlare ¢ molto importante, perche I'intonazioni aiuta per capire tutti modo dialoghi e per
rispondere. Per me ¢ difficile perche molto diferenze con mia madre lingua, perd con la pratica ogni
giorno posso essere rapidamente utilizzati.
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le, ad altri piuttosto lenti, diretta testimonianza delle esigenze di programmazione
sintattico-testuale del messaggio verbale (Pettorino - Giannini, 2005). Lo scenario
cambia sostanzialmente quando il locutore si esprime in una lingua non nativa; in
questo caso, non solo tutti gli indici di fluenza sono pilt bassi ad un confronto con
parlanti nativi, ma la velocita elocutiva subisce un progressivo miglioramento all’in-
nalzamento del grado di competenza linguistica dell’apprendente e quindi al tempo
di esposizione verso la lingua seconda.

Nel corso della presente ricerca, I'indice relativo alla velocita di eloquio ¢ stato
assunto per valutare, in modo oggettivo e non solo impressionistico, le differenze tra
i tipi frasali considerati, ovvero domanda polare ed esclamativa, rilevabili tra gruppi
di apprendenti, verificando altresi le variazioni che la dimensione elocutiva manife-
sta, in rapporto al tempo di osservazione sperimentale. Gli indici medi ottenuti per
questo parametro sono riportati nelle Tabelle 1-3.

Il primo dato degno di osservazione emerge dal confronto tra i tipi modali.
Nell’it-L1 le domande sono realizzate pili velocemente rispetto alle esclamative’s
tale tendenza ¢ rispettata nel gruppo sperimentale, sia prima che dopo il #aining,
mentre nei soggetti che costituiscono il gruppo di controllo il #7end elocutivo non
subisce nel tempo variazioni apprezzabili.

Tabella 1 - Valori meds della velocita elocutiva nell italiano nativo ripartiti per tipologia
enunciativa. Tra parentesi il valore della deviazione standard

Velocita di eloguio

Domande polari Esclamative

it-L1 63(1,2) 4,9 (0,9)

Tabella 2 - Valori medi relativi alla velocita di eloquio ripartiti per stadi longitudinali.
Tra parentesi il valore della deviazione standard

Gruppo it-L2 Velocita di eloquio domande polari
Pre-training Post-training
Gr-training 5,7 (0,8) 4,9 (1,9)

Velocita di eloguio esclamative

Gr-training 4(0,8) 4,8 (1,2)

Inoltre, come ¢ evidente dai dati riportati, con riferimento alla realizzazione delle
domande polari, nessun apprendente raggiunge il valore elocutivo medio ottenuto
dai soggetti nativi, attestandosi su valori mediamente piu bassi. Piti precisamente,

? Recentemente, Cangemi - D’Imperio (2011), con riferimento alla varieta napoletana, hanno indaga-
to il complesso rapporto tra velocitd elocutiva e tipologia modale della frase rilevando, attraverso I’im-
piego di metriche continue, come domande polari e asserzioni utilizzino un diverso schema temporale.
Un’altra evidenza in questa direzione dimostra ad esempio come, nell’italiano di Bari, le domande
wh- risultano pitt lunghe di circa il 12% rispetto alla loro controparte esclamativa, queste ultime sono
nel contempo pilt brevi del 9% rispetto alle asserzioni (Sorianello, 2010).
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nel gruppo sperimentale la fase di #raining prosodico produce un ulteriore rallenta-
mento della velocita elocutiva delle domande polari che da 5.7 sill./sec. scende a 4.9
sill./sec., incrementando cosi la distanza dall’eloquio dei nativi; il tasso di variabilita
¢ tuttavia alto, come si evince dal valore della deviazione standard. Diverso il discor-
so per le esclamative le quali, al termine della fase di addestramento prosodico, si
attestano su valori comparabili a quelli dei nativi.

Tabella 3 - Valori med; della velocita elocutiva ripartiti per stadi longitudinali.
Tra parentesi il valore della deviazione standard

Gruppo it-L2 Velocita di eloquio domande polari
Stadio 1 Stadio 2
Gr-controllo 4,8 (0,5) 5,5 (0,6)

Velocita di eloguio esclamative

Gr-controllo 4,9 (0,8) 5,9 (0,7)

Nel gruppo di controllo, ad un confronto longitudinale tra le prime acquisizioni
verbali e le ultime, tanto le domande che le esclamative mostrano un eloquio pit
veloce, I'incremento ¢ di circa 1 sill./sec. La tendenza ¢ tuttavia opposta a quella
osservata per il gruppo sperimentale: infatti se le domande prodotte dagli spagnoli
si avvicinano al modello elocutivo nativo, le esclamative raggiungono una maggiore
velocita rispetto al gruppo L1, forse a causa del miglior grado di fluenza comunque
ottenuto a seguito di una pitt lunga esposizione alla lingua italiana, pur senza un
training di natura prosodica.

5.2. L’intonazione delle domande polari

In italiano, la modalita di realizzazione melodica di una domanda polare ¢ soggetta
ad un’alta variabilitd, in primo luogo diatopica, ma anche diafasica (cfr. fra tutti,
Savino, 2012; Gili Fivela ez al, in stampa). A causa dell’alta diversificazione geo-
linguistica, nel presente studio faremo riferimento solo alla melodia dell’italiano
parlato a Cosenza; quest’ultimo non solo ¢ la varieta regionale parlata dai soggetti
che costituiscono il nostro campione di riferimento (it-L1), ma costituisce anche il
modello di italiano con cui si confrontano quotidianamente gli apprendenti consi-
derati dal momento del loro arrivo in Italia.

L’intonazione della domanda polare cosentina, uniformandosi al modello in-
terrogativo meridionale, manifesta nella maggior parte dei casi, un contorno fi-
nale ascendente-discendente, in trascrizione fonologica L+H* L-L% o, in modo
speculare, da un andamento discendente-ascendente, precisamente H+L*L-H%
(Sorianello, 2001; Gili Fivela ez 4/, in stampa). Nel parlato controllato ¢ nelle do-
mande contenenti un grado di sorpresa o di enfasi ¢ possibile riscontrare anche un
contorno finale alto di tipo H%.

Questa configurazione melodica ¢ pienamente rispettata dai soggetti nativi as-
sunti come controllo, che pertanto possiamo considerare rappresentativi della varie-
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ta meridionale presa in esame; nello specifico i contorni rinvenuti sono i seguenti:
L+HL-L% (51,2%), L+H*L-H% (25%), H+L*L-H% (18.7%) e H+L*H-H%
(5,1%).

Diverso il quadro che emerge dall’analisi prosodica delle domande prodotte da-
gli apprendenti di it-L2. L’aspetto che colpisce maggiormente ¢ I’estrema variabi-
lita con cui tali frasi sono prodotte dai non nativi. Tanto nel gruppo sperimentale
quanto nel gruppo di controllo, la produzione oscilla tra una melodia monotona e
un’altra eccessivamente modulata, passando per diverse possibilit intermedie e cio
conferisce alle frasi un frequente senso di inadeguatezza prosodica.

Le combinazioni melodiche riscontrate sono pertanto numerose. Il primo
aspetto degno di rilievo riguarda il comportamento melodico degli apprendenti
russi (gruppo sperimentale), il cui contorno interrogativo nucleare il pitt delle vol-
te manifesta un tono basso-ascendente, ovvero L*H-H% (46,1%), un andamento
quest’ultimo mai rilevato nell’italiano di Cosenza. Si veda in merito quanto rappre-
sentato nella Figura 2.

Figura 2 - Forma d'onda, spettrogramma a banda larga, curva intonativa e annotazione fonologica
1oBI della domanda polare “stai andando al lavoro?” realizzata da un apprendente russo maschio
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E molto probabile che tale comportamento sia da ascriversi ad un #zansfer operato
dalla lingua materna, un condizionamento prosodico molto forte e resistente che
gli apprendenti russi non sono riusciti a controllare in questa fase intermedia di
competenza della lingua italiana®. Una delle nostre ipotesi sperimentali di partenza
¢ che la fase di addestramento prosodico a cui sono stati sottoposti i locutori potesse
agire positivamente, rendendo I'intonazione delle domande polari prodotte dagli
apprendenti meno connotata e quindi pit vicina al modello dell’italiano nativo. Pur

1 Gli studi sull’intonazione del russo standard sono piuttosto marginali ¢ poco comparabili sul ver-
sante teorico ¢ metodologico. Il tono nucleare della domanda polare ¢ stato variamente descritto, da
L+H* a H+L*, di conseguenza 'ipotesi di un zransfér va al momento assunta con una certa cautela
(Od¢, 1989; Meyer - Mleinek, 2006).
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tuttavia, dall’analisi del campione frasale acquisito dopo la fase di #7aining si evince
che la ricorrenza del contorno in discussione, non solo non subisce una riduzione
percentuale ma, al contrario, aumenta passando dal 46% al 60%, seguito dal partern
L+H*H-L% (20%). Ne consegue pertanto che, almeno per questo parametro, il
training intonativo ha prodotto un risultato piuttosto scarso, poiché non ¢ riuscito
a modellare I’intonazione interrogativa dei soggetti russi a quella dell’italiano pro-
posta nel modello didattico; pur tuttavia la presenza del pitch accent L+ H* puo ra-
gionevolmente ritenersi una prima spia verso ’adozione di un profilo interrogativo
maggiormente tendente allo schema italiano.

Anche il comportamento dei soggetti spagnoli adottati quali controllo ¢ per alcu-
ni versi sorprendente. Nel primo stadio di osservazione longitudinale il contorno nu-
cleare intonativo delle domande, nelle sue possibili espressioni fonologiche, ¢ pit vi-
cino a quello della varieta di italiano cosentino, essendo L+ H*L-L% nel 25% dei casi;
percentuali simili si rinvengono tuttavia anche per H+L*L-L% (24,2%) ¢ L"H-H%
(21%). Anche al termine del periodo di osservazione sperimentale non vi ¢ un con-
torno dominante. La situazione ¢ tuttavia dinamica. Il tono L+H* continua ad essere
ben rappresentato, sebbene accompagnato da una pit ricca combinazione di toni
limitrofi, precisamente: L+H*L-L% (26%), L+H*H-H% (22,6%), L+H*H-L%
(19.5%); la configurazione L*"H-H% si mantiene per lo pitt costante, subendo un
lieve incremento ed attestandosi su un valore pari al 25,8%. Nella realizzazione degli
apprendenti spagnoli non mancano gli elementi estranei all’intonazione interrogati-
va dell’italiano nativo. In particolare, I’ascesa terminale si situa soventemente su un
range frequenziale medio, piuttosto che alto, si veda in merito la Figura 3.

Figura 3 - Forma d onda, spettrogramma a banda larga, curva intonativa e annotazione fonologica
10BI della domanda polare “stai andando al lavoro?” realizzata da un apprendente spagnolo maschio
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E opportuno ricordare come lo spagnolo castigliano sia una lingua in cui si ¢ resa
necessaria, all’interno dello Spanish-1oBI, I introduzione di un tono demarcativo
medio, cio¢ M%, per interpretare quei contorni finali che permangono su un livello
frequenziale medio (Prieto, 2003; Estebas-Vilaplana - Prieto, 2010). Non solo, la
presenza della configurazione L*H-H% documenta un palese condizionamento del
sistema tonale nativo sulla produzione di it-L2, un vero e proprio errore fonologico,
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e non fonetico, stando alla distinzione proposta da Mennen (2007). Nello spagnolo
peninsulare, le domande polari, aventi una funzione di richiesta di informazione,
sono infatti caratterizzate dal profilo nucleare L"H-H%, distinguendosi dalle confir-
mation yes/no questions connotate invece dal tono H+L*H-H% (cfr. IARI).

5.3. L’intonazione delle esclamative wh-

Nella letteratura internazionale, gli studi sull’intonazione delle esclamative si ca-
ratterizzano per scarsitd numerica e limitata rappresentanza linguistica (Bolinger,
1989). Anche per quanto concerne la lingua italiana, le ricerche sono poche e so-
prattutto recenti (Sorianello, 2010, 2011, 2012).

Nei soggetti nativi di Cosenza, I'esclamativa wh- mostra, nella quasi totalita del-
le ricorrenze, un contorno contrassegnato da un platean melodico che si estende fin
dall’inizio della frase per ricoprire buona parte della stessa. Il contorno tipico ¢ dato
da un pitch accent alto seguito da toni di confine bassi (H*L-L%).

Nell’it-L2, le esclamative sono articolate con un significativo grado di enfasi, pur
tuttavia non mancano quelle prive di quel senso di sorpresa intrinsecamente presen-
te in questo atto linguistico. Facendo astrazione dai comportamenti estremi, I’into-
nazione esclamativa ¢ tendenzialmente alta nella parte iniziale, mentre nella parte
finale si realizza una discesa, che assume spesso i tratti di un vero e proprio dislivello
tonale, un aspetto quest’ultimo presente in modo cospicuo negli apprendenti, ma
di norma non riscontrato nell’italiano nativo, che conferisce alle esclamative degli
apprendenti un effetto percettivo tipicamente “straniero’.

Poiché i due gruppi di apprendenti mostrano aspetti divergenti, I’intonazione
delle esclamative sard discussa separatamente. Negli apprendenti russi la melodia
esclamativa ¢ il piti delle volte fonologicamente restituita da un contorno esclamati-

vo nucleare di tipo L+H*L-L% (56,7%) (cfr. Figura 4) oppure da H*H-L% (30%).

Figura 4 - Forma d'onda, spettrogramma a banda larga, curva intonativa e annotazione fonologica
ToBI dell esclamativa “come sei dimagrita!” realizzata da un apprendente russo maschio
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La resa fonetica di questo andamento non ¢ approssimabile a quello dei nativi co-
sentini, nel primo caso non solo ¢ diverso 'accento intonativo, ma la discesa fina-
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le ¢ molto pil brusca; nel secondo caso invece 'andamento finale dell’esclamativa
permane su un livello frequenziale medio. Dopo la fase del #7aining, I’ intonazione
esclamativa di questo gruppo di apprendenti diventa sorprendentemente piu varia,
poiché si sfrangia in una pluralita di contorni differenti, senza che sia piti possibi-
le individuare una strategia prevalente. Per la precisione, i pattern rilevati pit fre-
quentemente sono i seguenti: H*H-H% (29,4%), L+H*L-L% (23,5%), H*H-L%
(17,6%) e H+L*H-L% (11,7%). E come se il training, anziché guidare gli appren-
denti verso la scelta di un contorno “uditivamente” italiano, avesse in qualche modo
confuso i locutori sulla melodia da adottare per questo tipo frasale che, pertanto,
hanno realizzato una pili vasta gamma di contorni.

Piu prevedibile appare, per converso, I'atteggiamento del gruppo di control-
lo costituito dai parlanti spagnoli. In questi ultimi, I’accento intonativo nucleare
dell’esclamativa wh- ¢, il pit delle volte ed a prescindere dallo stadio di osservazio-
ne longitudinale, L+H* in combinazione sia con L-L% che con H-L%. La scelta
di questa configurazione nucleare non ¢ certo casuale, poiché indotta dal modello
intonativo tipico dello spagnolo castigliano (gia Prieto, 2003). In alternativa, trovia-
mo anche lo schema H+L* seguito quasi sempre dai toni di confine di medio livel-
lo. Gli apprendenti spagnoli, dunque, non selezionano ancora lo schema melodico
esclamativo dell’italiano cosentino, ma persistono in uno stadio in cui il zransfer
prosodico sembra ancora dominante.

Figura S - Forma d’onda, spettrogramma a banda larga, curva intonativa e annotazione
fonologica ToBI dell’esclamativa “che bella macchina!” realizzata da un’apprendente russa
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Ponendo a confronto i due gruppi, si osservano alcune convergenze; ad esempio la
sequenza di toni limitrofi L-H% non ¢ mai stata rinvenuta nei russi e neppure negli
spagnoli; a questo punto ¢ utile ricordare che lo schema melodico prototipico delle
esclamative, riportato in letteratura come discendente, sembrerebbe escludere la pos-
sibilitd di un pazzern terminale ascendente. Uno sguardo pitt approfondito dei risultati
empirici ¢ tuttavia sufficiente a smentire tale assunto; se negli spagnoli le frasi escla-
mative prodotte con toni limitrofi alti (H-H%) sono marginali (2%), nei russi questo
stesso profilo risulta invece rappresentato. Spesso pero pitt che una vera ascesa cio che
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si verifica ¢ il mantenimento del contorno su valori alti, talvolta medi, si veda in merito
la rappresentazione grafica che riportiamo nella Figura 5.

S.4. L’escursione tonale

Nel campione acquisizionale esaminato, domande ed esclamative manifestano an-
che chiare differenze imputabili alla diversa escursione tonale del contorno intona-
tivo o di parte di esso. Come ¢ noto, per escursione tonale s’ intende la differenza tra
il valore frequenziale massimo rilevabile nella curva melodica e il valore minimo;
tale scarto aritmetico, al fine di pervenire ad una normalizzazione dei dati, seguen-
do le procedure in uso in ambito internazionale, ¢ stato convertito ed espresso in
semitoni (da ora ST)".

Dal computo di questo indice prosodico si evince che, nell’italiano nativo, I’e-
scursione tonale globale ¢ maggiore nelle domande (10,3 ST) che non nelle escla-
mative (8,4 ST), si veda in merito la Tabella 4. E significativo notare che tale tenden-
za trova conferma anche nei due gruppi di apprendenti, sebbene lo scarto non sia
sempre rilevante (Tabelle 5-6). Nei due gruppi di it-L2, le domande mostrano una
estensione tonale significativamente pitt ampia rispetto alle esclamative, nel gruppo
training la differenza ¢ pari a 2,7 ST prima della sperimentazione laboratoriale, ma
si riduce a 1,2 alla fine del periodo di addestramento.

Tabella 4 - Valori medsi in ST dell’escursione tonale ripartiti per tipologia enunciativa.
Tra parentesi il valore della deviazione standard

Escursione tonale

Domande polari Esclamative

it-L1 10,8 (2,6) 8,4 (2)

Tabella 5 - Valori medi in ST dell escursione tonale ripartiti per stadi longitudinali.
Tra parentesi il valore della deviazione standard

Gruppo it-L2 Escursione tonale domande polari
Pre-training Post-training
Gruppo training 11,3 (3) 10,7 (2,3)

Escursione tonale esclamative

Gruppo training 8,6 (2,3) 9,5(2,5)

Nel gruppo di controllo, invece, le domande hanno un’escursione di ben 4,4 ST
superiore rispetto a quella delle esclamative; queste ultime, tuttavia, al termine del
periodo di osservazione sono realizzate con la medesima escursione delle interro-
gative. Questo esito ¢ tuttavia apprezzabile: le esclamative prodotte nel primo sta-

" Per una rassegna sulle diverse motivazioni che rendono indispensabile la normalizzazione dei valori
frequenziali ai fini di un confronto interlinguistico o interlocutore, rinviamo a Sorianello (2006), De
Dominicis (2010).
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dio di rilievo empirico risultavano eccessivamente monotone sul piano melodico,
mentre quelle prodotte nello stadio finale sono meglio allineate al modello italiano.
Diversamente, le esclamative realizzate dal gruppo sperimentale mostrano spesso
un’escursione atipica, essendo fortemente modulate.

Tabella 6 - Valori medi in ST dell’escursione tonale ripartiti per stadsi longitudinali.
Tra parentesi il valore della deviazione standard

Gruppo ir-L2 Escursione tonale domande polari
Stadio 1 Stadio 2
Gruppo controllo 9.2 (3.4) 8,8(2,9)

Escursione tonale esclamative

Gruppo controllo 4,8 (0,5) 8,8 (2,8)

6. Un esperimento uditivo: metodologia

L’indagine sulla produzione dei contorni intonativi ¢ stata integrata anche da una
verifica uditiva, al fine di comprendere fino a che punto le atipicitd melodiche rin-
venute fossero identificate a livello uditivo da un gruppo di 28 valutatori prosodi-
camente ingenui di provenienza cosentina. Attraverso la somministrazione di un
questionario, gli uditori hanno dovuto valutare la performance degli apprendenti
nelle due fasi della sperimentazione, ossia prima del #raining e dopo il training, e
dunque dopo una serie di attivita didattiche predisposte per la riflessione e la pratica
dei contorni intonativi oggetto dell’addestramento.

Gli uditori nativi hanno ascoltato 30 enunciati in formato audio, precedente-
mente selezionati in modo 7andom, ma rappresentativi di ambedue i gruppi e delle
due tipologie modali considerate. Compito degli uditori ¢ stato quello di indicare,
sul supporto cartaceo precedentemente fornito e contenente 'elenco degli stimoli
frasali, un giudizio di adeguatezza prosodica, scegliendo una tra le quattro opzioni
proposte, ovvero: adeguata, sufficientemente adeguata, non adeguata, non saprei.

6.1. Analisi e discussione dei risultati

Dallo scorporo dei risultati emerge uno scenario diversificato, per gruppi ma anche
per singoli apprendenti, che solleva diversi punti di riflessione. Per quanto riguar-
da le intonazioni polari, gli apprendenti russi sottoposti al #74ining hanno ricevuto
valutazioni diverse. Nel confronto fra la prima fase e la seconda il soggetto russo
A. non ha migliorato la sua produzione. Ha infatti ricevuto piu valutazioni di non
adeguatezza nel post-training che nel pre-training, come evidente dai dati riportati
nella Figura 6.
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Figura 6 - Apprendente russo: valori percentuali meds relativi al giudizio uditivo ottenuti
per interrogative polari pre- e post-training
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Questo dato ¢ congruente con quanto rilevato attraverso I’analisi per lo stesso con-
torno intonativo. Secondo questa analisi la realizzazione del profilo interrogativo
dopo la fase di addestramento ha prodotto dei risultati che si discostano ancora di
pit dal contorno dell’italiano rispetto alla fase del pre-training, ad eccezione dell’e-
scursione tonale, che conferirebbe agli enunciati un profilo interrogativo piu vicino
allo schema italiano (vedi § 5.2).

Figura 7 - Valori percentuali del gindizio uditivo ottenuto per lapprendente russa:
interrogative polari pre- e post-training
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L’apprendente donna E. (Figura 7) ha invece sensibilmente migliorato la sua produ-
zione nella realizzazione delle interrogative polari in seguito al #7aining.

Figura 8 - Valori percentuali del giudizio uditivo ottenuto per l'apprendente russo:
esclamative pre- e post-training
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Figura 9 - Valori percentuali del giudizio uditivo ottenuto per lapprendente spagnolo:
esclamative pre- e post-training
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Questa maggiore incertezza nel giudizio degli uditori tra una valutazione di adegua-
tezza e di sufficiente adeguatezza, si rispecchia molto bene a livello acustico attra-
verso la presenza di una diffusa variabilita nella resa dei contorni intonativi, insieme
ad un’escursione tonale atipica. Nel tentativo di migliorare la performance, gli ap-
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prendenti hanno cercato in qualche modo di mettere in atto realizzazioni diverse
da quella di partenza nel tentativo di essere pit vicini allo schema italiano. Per E.
non abbiamo potuto rilevare le esclamative post-training. L'apprendente spagnolo
J. (Figura 9), invece, sembra non aver migliorato la produzione delle esclamative,
ricevendo giudizi di non adeguatezza maggiori nel post-training. Sia per 'adeguatez-
za che per la sufficiente adeguatezza ha prodotto risultati percettivamente migliori
prima della fase di addestramento.

Figura 10 - Valori percentuali del giudizio uditivo ottenuto per il Gruppo di controllo:
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Figura 11 - Valori percentuali del gindizio uditivo ottenuto per il Gruppo di controllo:
interrogative polari
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Il gruppo di controllo (Figure 10, 11) ha invece ricevuto giudizi nettamente peg-
giori nella seconda serie di produzioni delle esclamative con alcune incertezze nel
giudizio dei valutatori, mentre per quanto riguarda le interrogative sembrano essere
migliorate nella seconda serie di produzioni.

Anche questo esito trova riscontro nell’analisi acustica che rileva le esclamative
prodotte nella seconda fase meglio allineate al modello italiano, mentre le prime
eccessivamente monotone.

7. Conclusioni

La ricerca svolta fin qui solleva molti aspetti di rilievo sia per la parte didattico-
metodologica sia per I'analisi prosodica in sé.

Sebbene la risposta degli studenti in termini di partecipazione alla sperimen-
tazione non sia stata completamente conforme alle nostre aspettative, possiamo
ugualmente trarre alcune conclusioni significative in rapporto agli obiettivi che ci
eravamo prefisse.

L’analisi acustica effettuata sugli enunciati prodotti dagli apprendenti ha per-
messo di arrivare a considerazioni interessanti per cio che concerne i diversi para-
metri prosodici che sono stati poi comparati in modo incrociato con quelli ottenuti
dall’analisi delle medesime frasi prodotte da un gruppo di tre soggetti italiani.

I risultati dell’analisi acustica hanno mostrato come i parametri manifestino un
diverso ruolo in rapporto agli effetti del #72ining. In particolare la velocita di eloquio
ha subito I'influenza del #7aining, che ha reso I’eloquio degli apprendenti nel com-
plesso pit fluente sia per le interrogative che per le esclamative.

Meno evidente e piti controverso ¢ leffetto del zraining che si ¢ manifestato sulla
resa dei contorni intonativi. In questo caso il z7aining, tanto per le interrogative che
per le esclamative, ha prodotto una maggiore variabilita dei contorni, i quali sebbene
non si avvicinino ancora al modello italiano, costituiscono un indizio della avvenuta
consapevolezza che il #raining ha indotto negli apprendenti. Per quanto riguarda
il gruppo di controllo ¢ emerso che anche in assenza di un addestramento specifi-
co le loro produzioni risultano piti vicine a quelle dell’italiano L1. Questo effetto
puo essere dovuto tanto ad una maggiore esposizione all’italiano, come pure alla
presenza di una struttura prosodica tipologicamente meno distante dall’italiano. E
significativo osservare che la successiva analisi uditiva conferma in buona parte gli
aspetti rilevati nell’analisi acustica per i medesimi gruppi. Nello specifico, la mag-
giore variabilitd dei contorni intonativi nel gruppo dei russi realizzata dopo la fase
di addestramento ¢ riprodotta molto bene nei giudizi dei valutatori, i quali hanno
assegnato percentuali pili elevate di adeguatezza o di sufficiente adeguatezza, diffe-
renziando cosi le fasi di rilievo sperimentale.

E ragionevole supporre che una fase di addestramento piti prolungata nel tempo
riesca a far superare agli apprendenti il momento di analisi del fenomeno obiettivo
dell’addestramento e farli quindi passare alla fase di sintesi in cui le differenze dovreb-
bero essere interiorizzate in modo consapevole e riutilizzate in modo appropriato ai
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diversi contesti d’uso. La nostra indagine lascia una serie di aspetti ancora senza un’a-
deguata risposta, non ultimo quello sulla quantita degli errori fonetici e fonologici ri-
levabili nelle strutture prosodiche di italiano L2, aspetti ai quali intendiamo rivolgere
la nostra attenzione in futuro.
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ELEONORA FRAGAI' - IVANA FRATTER? - ELISABETTA JAFRANCESCO?

Studenti universitari di italiano L2 in classi plurilingui:
testi e azioni didattiche

This study focuses on the language skills that L2 Italian university students need in order to
communicate appropriately in educational and professional environments. On the basis of
students’ characteristics, the study provides a guidance for the selection and use of university
textbooks. Attention is focused especially on two aspects usually subject to considerable varia-
tion, namely, textual genres (written essays, reports, etc.) and textual features (use of connectors,
discourse markers, etc.). Autonomous learning pathways are also considered. Their purpose is
to make learners aware of the peculiarities of different textual genres through a metacognitive
teachingapproach which stimulates reflection on the cognitive processes that facilitate language
learning.

1. Introduzione

A partire dalla mutata composizione socioculturale degli studenti stranieri nelle uni-
versita italiane, legata principalmente ai processi di internazionalizzazione dei sistemi
formativi e caratterizzata dalla sempre maggiore pluralitd delle aree geografiche di pro-
venienza degli studenti, il contributo riflette sulla necessita di adottare approcci ¢ me-
todologie di apprendimento linguistico capaci di soddisfare le richieste di questo speci-
fico pubblico dell’italiano L2, che deve sviluppare la conoscenza linguistica della nostra
lingua, intesa come strumento utile per la mobilita e la cooperazione internazionale in
ambito educativo e professionale, nella nuova Europa plurilingue e pluriculturale.
Cocrentemente con questo obiettivo, muovendo dagli studi sull’identificazione
dei bisogni formativi dell’utenza’, costituita soprattutto da studenti stranieri in mobi-
lita internazionale’ e da studenti stranieri iscritti ai vari corsi di laurea e post laurea, il
contributo presenta un percorso metodologico per la scelta di un possibile repertorio
di testi e strategie di apprendimento, facendo riferimento al modello di competenza
linguistico-comunicativa adottato nel Quadro comune europeo di riferimento (QCER)

! Universita per Stranieri di Siena.

2 Universita di Padova e di Verona.

3 Universita di Firenze.

4 Per gli studi sul profilo socioculturale e motivazionale degli studenti stranieri presenti nelle universita
italiane, ¢ sullo sviluppo dei progetti, comunitari e non, che prevedono la mobilita studentesca, cfr. da
ultimo Fragai ez al. (2012).

5 Cfr,, in particolare, i seguenti programmi: Lifelong Learning Programme, Erasmus Mundus, Marco
Polo, Turandot ecc.
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(Council of Europe, 2001/2002), in cui si propone un approccio orientato all’azione e
all’'uso funzionale della lingua®.

Questo lavoro intende delineare le competenze linguistiche utili agli studenti uni-
versitari stranieri per agire linguisticamente soprattutto in contesti di studio caratte-
rizzati da compiti che prevedono la gestione di generi testuali (orali e scritti) d’interes-
se pratico (p. es. seminario universitario, tesina scritta) diafasicamente connotati e la
gestione di fenomeni caratteristici della testualitd (p. es. segnali discorsivi, connettivi
ecc.), aspetti, entrambi, che in una prospettiva interlinguistica sono soggetti a forte va-
riazione.

2. Contesti di apprendimento e testualita

Considerando il contesto formativo in cui gli studenti stranieri universitari agisco-
no linguisticamente ¢ in cui nascono le sollecitazioni allo sviluppo della competenza
(Vedovelli, 2010), la loro attivith comunicativa riguarda l’esecuzione di compiti, portati
a termine tramite attivita linguistiche (ricettive, produttive, interattive, di mediazione),
che implicano il trattamento di testi’, i quali offrono modelli sia di usi comuni, sia di usi
tecnico-specialistici della lingua®, riconducibili ai cosiddetti “linguaggi specialistici™. I
testi a carattere specialistico, la cui gestione rientra fra i principali obiettivi di formazio-
ne degli studenti universitari, come affermano Gualdo - Telve (2011: 22 ss.), sono ca-
ratterizzati da una doppia dimensione: quella “orizzontale’, relativa a testi appartenenti
allo stesso ambito disciplinare, e quella “verticale”, riguardante la variazione propria-
mente diafasica. I testi di contenuto disciplinare sono contraddistinti da livelli diversi di
formalizzazione, che variano in rapporto al contesto d’uso e al genere testuale.

Nel percorso formativo realizzato da Fragai e 4/. (2010), entrambe le dimensioni
sono state utilizzate come parametri per la selezione dei testi. Una volta considerata la
“dimensione orizzontale” per la scelta di testi appartenenti allo stesso ambito di studio,
¢ stata utilizzata la “dimensione verticale” come riferimento per la macrosuddivisione in

¢ Nel documento europeo la “lingua ¢ vista infatti come un sistema di usi e non come un sistema astratto di
regole la cui applicazione consente la comunicazione, come ¢ invece considerata negli approcci tradiziona-
li. In questa prospettiva, quanti usano/apprendono una lingua sono visti innanzitutto come agenti sociali,
ossia membri di una societd che hanno dei compiti, di tipo non solo linguistico, da portare a termine in
un contesto specifico ¢ lo svolgimento di tali compiti implica primariamente la capacita di gestire testi e
I'utilizzo delle strategie pitt adeguate per portare a buon fine i compiti previsti” (Fragai ez a/., 2012: 105).
"Il QCER, facendo propri i suggerimenti della linguistica testuale, afferma la centralita della dimensione
testuale, ¢ intende con “testo” “qualsiasi elemento linguistico, un enunciato sia orale sia scritto che chi
usa/apprende la lingua riceve, produce o scambia. Non esiste atto di comunicazione linguistica senza
testo” (Council of Europe, 2001/2002: 115).

#In Vedovelli (2010) si afferma che i compiti principali della formazione linguistica in italiano L2 consisto-
no nel “garantire la sopravvivenza comunicativa degli studenti nella loro quotidianitd in Italia ¢ permettere
di sostenere il percorso di studio entro la struttura accademica” (Vedovelli, 2010: 185).

? Considerata ’assenza di uniformita terminologica per definire le varieta diafasiche della lingua, in questo
contributo si usa il termine “linguaggi specialistici” come sovraordinato rispetto alle varie denominazioni
utilizzate nell’ambito scientifico italiano. Per una riflessione sulla questione terminologica, cfr. Gualdo -
Telve (2011).
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due poli stilistici intorno a cui ¢ possibile ricondurre la maggior parte dei testi scritti
parlati che presentano usi tecnico-specialistici della linguas: il “livello scientifico” e il “li-
vello divulgativo’, caratterizzati rispettivamente dalla massima specializzazione e dalla
massima divulgabilita (Sobrero, 1993: 241-242). Abbiamo distinto pertanto sull’asse
della dimensione verticale i diversi gradi di formalita in cui lo stesso genere testuale puo
essere graduato. Relativamente alla dimensione verticale, si sottolinea I'importanza,
sul piano operativo, di un’attenta pianificazione che tenga conto delle diverse variabili,
quali la scelta dei generi testuali da sottoporre all’attenzione e allo studio degli studenti
e la scelta delle coordinate per lo sviluppo delle competenze pragmatiche (cfr. § 3, 4).

3. La scelta dei generi testuali: un possibile approccio metodologico

Per quanto riguarda il primo aspetto, cio¢ la scelta dei generi testuali, in Fragai ez al.
(2010) si ¢ fatto esplicito riferimento alle indicazioni del QCER, dai cui descrittori
di competenza emerge I'importanza di una gestione graduale della testualita in rela-
zione ai vari livelli di competenza linguistico-comunicativa degli apprendenti. Infatti,
confrontando, per esempio, i descrittori dell’attivita di produzione scritta di relazioni e
saggi per i Livelli B1 e B2, nel QCER (Council of Europe 2001/2002: 79) (cfr. QCER
1) silegge quanto segue:

Tabella 1 - Attivita di produzione scritta: relazioni e saggi

E in grado di scrivere relazioni molto brevi su un modello standard per
Bl trasmettere informazioni fattuali sulle routine abituali e spiegare le ragioni
delle azioni.

E in grado di scrivere un saggio o una relazione per sviluppare un argomento
B2 in modo sistematico, mettendo opportunamente in evidenza i punti
significativi e gli elementi a loro sostegno [...].

Fonte: Council of Europe (2001/2002: 79).

I parametri che modulano la complessita di un testo per il Livello B1 deducibili dai de-
scrittori del QCER sono la lunghezza (“relazioni molto brevi”), il tipo di dati (“infor-
mazioni fattuali”) e I'argomento (“routine abituali”), mentre per il Livello B2 si parla
genericamente di “un saggio o una relazione per sviluppare un argomento in modo si-
stematico’, vale a dire testi caratterizzati da una certa lunghezza, riguardanti argomenti
complessi sia sul piano della tipologia e del genere testuale, sia su quello dei contenuti®.
Dall’analisi del QCER e del Sillabo di italiano L2 (Lo Duca, 2006), relativamente
a questo specifico esempio di produzione scritta (relazioni e saggi), ne consegue che,

19 Per la scelta dei generi testuali piti adatti a studenti stranieri universitari, cft. il Sillabo di italiano L2 (Lo
Duca, 2006), in cui si propone una selezione di testi articolata nei tre macrolivelli (A, B, C) del QCER.
Per una selezione spendibile in un contesto specifico di apprendimento/insegnamento, condizionato
anche da variabili di tipo metodologico-organizzativo riguardanti, per esempio, la durata dei corsi, cfr.
Fragai ez al. (2010).
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limitatamente ai livelli presi in esame (B1 ¢ B2), lo stesso genere testuale “relazione”,
essendo condiviso da livelli di competenza contigui, puo essere graduato per pitt livelli
di competenza sulla base di un’attenta analisi dei seguenti aspetti:

— bisogni formativi degli apprendenti;

— livello di formalita e di complessita linguistica del testo;

— compiti associati a questo tipo di testo.

Pertanto, in Fragai ez a/. (2010: nota 1), la selezione dei generi testuali ¢ stata fatta
attraverso I'incrocio fra i risultati delle indagini sui bisogni linguistico-comunicativi
degli studenti stranieri univerisitari, la tassonomia proposta nel Sillabo di italiano L2
(Lo Duca, 2006) e i descrittori di competenza del QCER, consentendo la stesura di
una lista di generi testuali in grado di tenere conto anche della variazione diamesica,
cioé del canale di trasmissione (scritto e orale) dei testi (cfr. Tabella 2).

Tabella 2 - Selezione di generi testuali per i Livelli BI e B2

Testi orali Testi scritti

Dibattito Articolo di commento
Intervista Articolo scientifico
Relazione orale in un convegno Curriculum vitae
Seminario universitario Domanda per una selezione pubblica
Video CV Lettera formale

Manuale di studio

Recensione

Referto medico

Regolamento

Saggio breve

Tesina scritta

Fonte: Fragai et al., 2010

In particolare, si ¢ proceduto a listare da una parte i generi testuali ritenuti “fondamen-
tali” (cfr. Tabella 2), tematizzati in modo esplicito in un’apposita sezione dedicata allo
sviluppo delle conoscenze ¢ competenze di uno specifico genere testuale, dall’altra i
generi testuali “opzionali”, per i quali invece I"approccio adottato ¢ di tipo implicito.
In altre parole, questa seconda categoria di generi testuali ¢ stata utilizzata non tanto
con l'obiettivo di approfondire la conoscenza dichiarativa del genere testuale stesso,
ma come mezzo per sviluppare strategie di apprendimento e riflettere su particolari
aspetti della lingua.

Padroneggiare un determinato genere testuale richiede la conoscenza delle carat-
teristiche strutturali del genere testuale oggetto di analisi, pertanto per i cosiddetti
generi testuali “fondamentali” sono state predisposte delle sintetiche schede di ap-
profondimento (Fragai ez 4/., 2010), in cui si forniscono non solo alcune indicazioni
sull’articolazione interna del genere testuale e dei suoi tratti costitutivi, ma anche alcu-
ni suggerimenti linguistici utili per la gestione del testo stesso.
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Si tenga inoltre presente che I'introduzione di nuovi sistemi di comunicazio-
ne, legati alla diffusione di internet e delle Tecnologie dell’Informazione e della
Comunicazione (TIC), ha reso pitt complesse le categorie descrittive della testualita,
arricchite da nuovi generi testuali caratterizzati da confini meno rigidi fra scritto e par-
lato. Queste trasformazioni implicano la conoscenza delle caratteristiche specifiche
delle nuove forme di testualita, soprattutto da parte di studenti universitari stranieri,
i quali si trovano a utilizzare i nuovi mezzi di comunicazione anche con destinatari
italiani e hanno pertanto la necessita di fare delle scelte in direzione di una maggiore
o minore formalita rispetto al tipo di genere testuale utilizzato. Una errata gestione
della testualita, intesa nella sua accezione pilt ampia, che prende cio¢ in considerazio-
ne la struttura del testo e le scelte linguistiche determinate sia dal contesto, sia dalla
relazione con I’interlocutore, pud comportare non solo gravi fraintendimenti, dovuti
al mancato rispetto delle norme socioculturali che regolano gli scambi comunicativi,
ma anche lo screditamento della propria immagine sociale, altrimenti definita come
“faccia” (Goffman, 1971; Brown - Levinson, 1987).

4. Lo sviluppo delle competenze pragmatiche: riflessione consapevole
sulla testualita

Quanto al secondo aspetto, cio¢ la scelta delle coordinate per lo sviluppo delle com-
petenze pragmatiche, si sottolinea che la gestione consapevole dei testi richiede che si
focalizzi I'attenzione, in particolare, sull’'uso funzionale delle risorse linguistiche, sulla
padronanza del discorso, sulla coesione e coerenza, sull’identificazione di tipi e forme
testuali (Council of Europe, 2001/2002). Pertanto, saper gestire un testo implica sa-
per fare delle scelte linguistiche che sono strettamente connesse sia al testo da produrre
(il genere testuale ¢ la sua struttura costitutiva), sia al contesto in cui verra prodotto.
Tali scelte sono legate al livello pitt 0 meno elevato di formalita del genere testuale,
ciot alla capacita di gestire la dimensione verticale dei testi (cfr. § 2). La competenza
pragmatico-testuale puo essere intesa infatti nei termini di un “comportamento lin-
guistico” che

non consiste nel seguire regole, ma nel fare progetti pitt 0 meno consapevoli su quel-
lo che vogliamo dire, e nello scegliere, nel repertorio che la lingua ci offre, i mezzi di
espressione che ci sembrano piti adeguati. Padroneggiare con sicurezza le regole e fare
scelte consapevoli sono compiti molto diversi, sia nell’apprendimento di una lingua,
sia nella riflessione sulla sua struttura (Prandi, 2006: 3).

La riflessione sulla dimensione pragmatica e sulla capacita di fare scelte consapevoli

nell’ambito della testualitd, ¢ stata quindi tradotta in Fragai ez 4/. (2010), nell’ indivi-

duazione di alcuni specifici obiettivi di formazione, riportati qui di seguito:

— definizione del contesto comunicativo in cui si collocano genere testuale e varieta
diafasica (p. es. saper individuare i destinatari di un testo ¢ il suo grado di formali-
t);
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— riconoscimento e gestione delle caratteristiche fondamentali di un genere testuale
(p- es. saper individuare le parti costitutive del testo e la loro funzione);

— riflessione sull’uso dei connettivi (p. es. saper individuare la loro funzione e saperli
riutilizzare);

— riflessione sull’uso dei segnali discorsivi (p. es. saper individuare la loro funzione e
saperli riutilizzare);

— analisi del livello di formalita del lessico (p. es. saper riconoscere gli usi tecnico-
specialistici delle parole nelle collocazioni).

4.1. Aspetti della testualita: il caso dei segnali discorsivi

Un aspetto della lingua pertinente lo sviluppo della competenza pragmatico-testuale,
a cui ¢ stato dato particolare rilievo in Fragai e /. (2010), riguarda I'uso dei segnali
discorsivi (d’ora in avanti SD), cio¢ quegli elementi linguistici, come allora, diciamo,
per esempio ecc., fondamentali per la gestione del testo, in quanto regolano i rapporti
fra le varie sue parti e, nell’interazione, I'alternanza dei turni fra i parlanti. Bazzanella
(1995), nel contributo sui SD contenuto nella Grande grammatica italiana di con-
sultazione, adottando un approccio di tipo pragmatico, definisce i SD nel modo che
segue:

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 ¢ a esplicitare la col-
locazione dell’enunciato in una dimensione interpersonale, sottolineando la struttura
interattiva del testo (Bazzanella, 1995: 225).

La conoscenza del funzionamento di tali elementi discorsivi, spesso trascurata nei ma-
teriali didattici per lo sviluppo delle competenze linguistico-comunicative, diventa un
obiettivo centrale in percorsi incentrati, in particolare, sullo sviluppo della competenza
pragmatico-testuale'. I SD, come mostra la letteratura sull’argomento, sono caratte-
rizzati da eterogeneita categoriale, appartengono cio¢ a diverse categorie grammaticali
(avverbi, congiunzioni, sintagmi verbali, espressioni frasali ecc.) ¢ non formano infatti
una classe morfologica o lessicale, ma una classe funzionale, svolgendo un ruolo fon-
damentale per la strutturazione interna dei testi. Di conseguenza, per comprendere il
valore dei SD all’interno di un determinato testo ¢ necessario considerare un insieme
di parametri diversi che interagiscono fraloro, in una prospettiva multidimensionale'.

Sebbene il significato primario dei SD sostanzialmente non cambi, tuttavia questi
elementi discorsivi, a seconda del cotesto linguistico e del contesto comunicativo in
cui sono utilizzati, assumono sfumature diverse, collegabili anche al diverso grado di
formalita dei testi in cui sono inseriti. Questa caratteristica riguarda la polifunziona-
lita dei SD. In base a tale caratteristica uno stesso SD puo svolgere funzioni diverse,
anche antitetiche, in relazione a fattori distribuzionali, intonativi e altri fenomeni che

" Per uno studio sull’uso dei SD in italiano L2 da parte di studenti stranieri universitari, cfr. Jafrancesco
(2010).
12 Cfr. il concetto di “composizionalith pragmatica” (Bazzanella, 1995).
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ne definiscono il valore, e puo svolgere anche funzioni diverse all’interno di uno stesso
testo, sia scritto sia orale. Tale proprieta rende impossibile I'attribuzione di una sola
funzione a un determinato SD. Per esempio, diciamo pud svolgere la funzione di riem-
pitivo, cioe di meccanismo per prendere tempo, seguito da una riprogrammazione del
discorso, come nell’esempio che segue:

(1) Mi scusi, parlando sempre del contesto culturale in cui nasceva e si sviluppava il
movimento futurista, volevo aggiungere a quello che ¢ stato gid detto che agli inizi
del Novecento c’erano, eeh diciamo, erano in atto profondi cambiamenti nella societa
(testo orale: seminario universitario) (Fragai et 4/, 2010: 22).

Oppure lo stesso elemento puo svolgere la funzione di meccanismo di modulazione,
che agisce localmente per mitigare il significato della parola indelebile nella parte di
testo riportato qui di seguito.

(2) Come tutti sanno, le esperienze traumatiche lasciano un segno, diciamo indelebile,
proprio a causa della grande emozione provocata dall’evento (testo scritto: articolo di
divulgazione scientifica) (Fragai ez al., 2010: 226).

Un’altra importante caratteristica dei SD su cui si ¢ ritenuto utile riflettere riguarda la
loro intersostituibilita, cioe la possibile sostituzione di un SD con altri di significato
differente, ma che svolgono la stessa funzione in uno specifico contesto: diciamo al
posto di per esempio, come indicatore di esemplificazione nell’esempio che segue.

(3) Dai palchi ci si salutava, ci si spiava; erano salottini in cui si potevano ricevere, dicia-
mo, amici, conoscenti... (testo orale: relazione a un convegno) (Fragai ez al.,2010: 166).

Per le difficolta di gestione dei SD, inerenti alla loro natura sfuggevole, ¢ stato scelto in
Fragai ez al. (2010) di condurre una sistematica riflessione su questo aspetto della te-
stualitd, in modo da rendere consapevoli gli apprendenti dei meccanismi che regolano
il funzionamento dei testi, anche attraverso I'uso di questi elementi discorsivi.

S. Strategie di apprendimento e testualita

Un altro elemento riguardante la gestione della testualita su cui ¢ stata focalizzata
I'attenzione, ¢ lo sviluppo di una pluralitd di competenze, collegabili al concetto del
“saper apprendere” e al ruolo delle strategie di apprendimento nel facilitare lo svol-
gimento dei compiti richiesti agli studenti nello specifico contesto di formazione
accademico,

13 Nel QCER i afferma che “pur avendo applicazione in tutti i campi, il «saper apprendere» ¢ parti-
colarmente importante per I'apprendimento delle lingue” (Council of Europe, 2001/2002: 15) e che
la “capacita di apprendere una lingua si sviluppa con I’apprendimento stesso ¢ mette I’apprendente
in condizione di affrontare le difficolta in modo pit efficace e indipendente, di valutare le opzioni
esistenti e di sfruttare al meglio le opportunitd offerte” (Council of Europe, 2001/2002: 131-132).

' Nel QCER le strategie di apprendimento sono definite come “una linea di azione organizzata, fina-
lizzata e controllata che un individuo sceglie per portare a termine un compito autonomamente assun-
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La rilevanza della categoria concettuale del “saper apprendere” in ambito peda-
gogico sottintende, dunque, la necessita di programmare curricula di insegnamento
in accordo con le indicazioni del QCER. Nel documento europeo si sostiene, in-
fatti, che

la comunicazione ¢ I'apprendimento implicano I'esecuzione di compiti che non
sono esclusivamente linguistici, anche se implicano attivita linguistiche e mettono
in gioco la competenza comunicativa dell’individuo. Questi compiti, quando non
costituiscono una routine ¢ non sono eseguiti in modo automatico, richiedono I'im-
piego di strategie di comunicazione ¢ apprendimento. Nella misura in cui, per por-
tarli a termine, si ricorre ad attivita linguistiche, ¢ necessario un trattamento dei testi,
orali e scritti (basato su ricezione, produzione, interazione o mediazione) (Council
of Europe, 2001/2002: 19).

In questa prospettiva, che implica da parte dell’utente/apprendente la capacita di
trattare testi orali e scritti per lo svolgimento di determinati compiti, i curricula for-
mativi per studenti stranieri universitari dovrebbero allora permettere di attivare
strategie di comunicazione e apprendimento efficaci per svolgere adeguatamente i
compiti legati all’ambito accademico, anche attraverso la gestione di testi che pre-
sentano usi tecnico-specialistici della lingua. Inoltre, I'esecuzione dei compiti puo
essere facilitata dalla riflessione consapevole sull’uso delle strategie di comunicazio-
ne e di apprendimento”.

Tenendo conto del fatto che gli studenti universitari stranieri sono omogenei per
profilo socioculturale, ma non per settore di studio (cfr. Jafrancesco, 2006; Fratter -
Jafrancesco, 2010), in Fragai ez al. (2010) ¢ stato predisposto un percorso formativo
volto a stimolare I'uso consapevole di strategie trasversali e trasferibili a pitt ambiti
disciplinari (p. es. imparare a interagire usando i SD, prendere appunti per rico-
struire il contenuto di una lezione universitaria), dando priorita a quelle associate a
compiti caratteristici dei destinatari individuati. Pertanto, ¢ stata isolata una serie di
compiti di apprendimento che prevedono la gestione, in ricezione e produzione, di
generi testuali, ¢ a tali compiti sono state associate alcune strategie ritenute signifi-
cative (cfr. Tabella 3)*. Ovviamente il repertorio di compiti e di strategie proposto
non esaurisce tutti i potenziali obiettivi linguistico-comunicativi perseguibili, ma
puo rappresentare un primo orientamento per azioni formative incentrate sulla va-
lorizzazione del ruolo del “saper apprendere” nella gestione dei testi.

to o posto da altri” (Council of Europe, 2001/2002: 12). Sul concetto di “strategie di apprendimento’,
cfr. anche Mariani (2010).

15 Le strategic di comunicazione di apprendimento sono in genere utilizzate dagli apprendenti a vari
livelli di consapevolezza, poiché relative a operazioni cognitive meno facilmente osservabili e valutabili
perché sottostanti ai processi che portano alla realizzazione delle prestazioni finali (Mariani, 2010).

' Per la tassonomia delle strategie di apprendimento cui ¢ stato fatto riferimento, cfr. Mariani (2010).
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Tabella 3 - Compiti e strategie di apprendimento e di comunicazione

Proposta di compiti Strategie Macro-strategie
- Descrivere un’immagine Classificazione: riconoscere
— Elaborare un questionario categorie di testi analizzandone
— Redigere un testo accademico | le caratteristiche
— Leggere per orientarsi Attenzione selettiva: capire il
senso globale di un testo
— Costruire mappe concettuali | Ristrutturazione delle
— Fare un riassunto informazioni: riorganizzare le
— Fare una presentazione informazioni selezionate
multimediale Cognitive

— Prendere appunti
— Scrivere una scaletta

— Consultare internet per Uso e creazione di risorse:
documentarsi selezionare fonti di informazione
e documentazione

— Leggere e commentare i dati di | Utilizzare opere di consultazione
una tabella sfruttando il linguaggio verbale e
grafico-visivo

— Preparare un esame orale Pianificazione: identificare le
caratteristiche dei compiti da
svolgere Meracognitive
— Autovalutare le proprie Valutazione: autovalutare i
competenze linguistiche propri risultati e le strategie usate
- Imparare a interagire Uso di strategie di

conversazione: interagire usando
i segnali discorsivi

Di comunicazione
— Fare una parafrasi Uso di strategie di

comunicazione: rielaborare un

testo in modo pil semplice

Fonte: Fragai et al. (2010)

Dopo aver individuato la lista dei compiti di apprendimento e delle strategie a essi
associate, in Fragai ez al. (2010) si ¢ proceduto a una definizione piu articolata di
ciascun compito, facendo riferimento ai generici descrittori delle attivita linguisti-
che dei Livelli di competenza B1 ¢ B2 del QCER, che sono stati declinati per far
emergere in maniera pilt trasparente compiti significativi, gestibili al meglio con
Iattivazione di opportune strategie di apprendimento e di comunicazione.

L’esempio riportato di seguito esplicita un possibile percorso metodologico ela-
borato per un determinato compito di alta frequenza, trasversale a piu contesti di
comunicazione: imparare a interagire usando i segnali discorsi.

Fase 1. Si ¢ partiti dalla scala dei descrittori di competenza di livello B2 del QCER rela-
tiva alle strategic dell’interazione ¢, in particolare, al “prendere la parola” (cfr. Tabella 4).
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Tabella 4 - Strategia dell’interazione: prendere la parola

Ein grado di intervenire in modo appropriato in una discussione,
utilizzando adeguate forme linguistiche.
Ein grado di avviare, sostenere e concludere un discorso in modo
appropriato, utilizzando efficacemente i turni di parola.

B2 E in grado di avviare il discorso, prendere la parola nel momento opportuno
e concludere la conversazione quando vuole [...].
E in grado di usare frasi fatte (per es. “E una domanda a cui ¢ difficile
rispondere”) per guadagnare tempo e conservare il turno di parola mentre
cerca di formulare cio che vuole dire.

Fonte: Council of Europe, 2001/2002: 106

Fase 2. Successivamente il descrittore generico del QCER ¢ stato calibrato in modo
pitt analitico sul compito proposto, mettendo in evidenza che esso “riguarda anche
Iattivita in cui 'apprendente interagisce oralmente in situazioni diverse fra loro: da
quelle meno formali a quelle pitt formali” (Fragai ez a/., 2010: 212).

Fase 3. Una volta descritto in modo piu preciso il compito, sono state individuate
alcune potenziali strategie di comunicazione attivabili a partire dal compito propo-
sto. Nel caso dell“imparare a interagire”, per esempio, la generica macrostrategia di
comunicazione collegata all’uso di strategie di conversazione e all’interazione tra-
mite i segnali discorsivi (cfr. Tabella 4) puo essere tradotta in una serie dettagliata di
strategie di natura comunicativa, quali, per esempio, “richiedere Iattenzione”, “chie-
dere I"accordo’, “interrompere chi parla”

Figura 1 - Strategie di comunicazione: imparare a interagire usando i segnali discorsivi

Scheda di approfondimento

I segnali discorsivi interazionali (vedi anche pg. 268) sono parole ed espressioni (p. es. allora,
diciamo, guarda) molto importanti per la gestione dei testi scritti e orali. Nell'interazione
orale permettono di gestire I'alternanza dei turni di parola. I segnali discorsivi svolgono
funzioni diverse in base al contesto in cui si trovano e, in uno stesso testo, possono esprimere
anche pilt di una funzione. Oltre al loro significato letterale, esprimono altri significati legati
al contesto in cui avviene 'interazione (p. es. la posizione, il punto di vista, le esitazioni di chi
parladi fronte al discorso stesso).

Nell'interazione, i segnali discorsivi servono a chi parla per svolgere le seguenti funzioni:
prendere la parola (p. es. allora, dunque, ecco, ma)

richiedere I'attenzione (p. es. dimmi/mi dica, guarda/euardi, vedi/vede)

chiedere I'accordo/la conferma di chi ascolta (p. es. eh?, no?, vero?)

e a chi ascolta per:

interrompere chi parla (p. es. allora, ma, no)

esprimere 'accordo/la conferma (p. es. appunto, ecco, s1)

esprimere il disaccordo (p. es. insomma, beb, dici?)

segnalare a chi parla acquisizione di una conoscenza (p. es. b, ecco, si, ma penm).

Fonte: Fragai ez /. (2010: 212)
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Il percorso appena descritto, in Fragai ez a/. (2010), ¢ stato tematizzato in un’appo-
sita scheda di approfondimento (cfr. Figura 1), da intendersi come traccia di lavoro
che docenti e apprendenti possono seguire con flessibilitd, adattandola al proprio
contesto di insegnamento/apprendimento.

6. Conclusioni

Considerando la centralitd del “saper apprendere” nell’ambito della linguistica
educativa, emerge la necessita di programmare azioni formative improntate all’au-
tonomia nell’apprendimento attraverso la riflessione esplicita sulle caratteristiche
principali dei generi testuali e su alcuni meccanismi della testualitd. Se ¢ auspicabile
che tali aspetti siano presenti in ogni contesto formativo, per la centralita del testo
nella comunicazione essi trovano senz’altro la loro naturale collocazione presso il
pubblico degli studenti stranieri universitari, per i quali il contatto con la lingua ita-
liana, determinato prevalentemente da motivazioni di studio, avviene in situazioni
comunicative dove ¢ indispensabile padroneggiare testi caratterizzati da pit livelli di
formalita e attivare strategie di apprendimento utili a portare a termine con successo
i compiti richiesti nel contesto accademico.

In conclusione, si vuole sottolineare la necessita di rispondere alle esigenze e alle
motivazioni del pubblico preso in esame, attraverso il ricorso a strumenti appropria-
ti, che possono servire come spunti di riflessione per programmare curricula forma-
tivi coerenti con un tipo di utenza che rappresenta, come dimostrano le indagini
sulla diffusione della lingua italiana nel mondo (De Mauro ez 4/., 2002), uno dei
pubblici piu consistenti dell’italiano L2.
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BRUNO MORETTT

Il dialetto come lingua seconda

This chapter investigates why dialect is so poorly represented in the field of second language
acquisition. After discussing three possible main causes, a provisional definition of “dialect”
is given, which considers it as an interesting object for the theory of second language acqui-
sition. The two main parameters proposed by this definition are briefly discussed with ref-
erence to their essential features. They are the similarity of the two languages (the standard
and the dialect), and the sociolinguistic relationship between them. Therefore the account
includes in the definition of “dialect as a second language” the main meanings of the con-
cept of dialect: as a sister language of the standard language, and as a variety of the same
language as the standard.

La prima osservazione indispensabile che va fatta quando ci si occupa del tema del
dialetto come lingua seconda (L2) ¢ che si ritrovano finora relativamente pochi stu-
di su questo tema. In verita, a partire almeno dal Duemila, esistono si parecchi studi
su menzioni del dialetto da parte per esempio di immigrati intervistati, oppure se-
gnalazioni dell’uso di frammenti linguistici dialettali da parte di non nativi, o studi
sugli atteggiamenti di chi entra in contatto con il dialetto come lingua straniera, o,
ancora, studi sui repertori degli immigrati, e cosi via. Tra i lavori italiani che van-
no senza dubbio citati in questo senso vi sono per esempio Guerini (2003; 2006),
D’Agostino (2004), Chini (2004), Amoruso (2008), ecc. Ma cid che manca sono
piuttosto gli studi che definirei di “dialettologia acquisizionale”, cioe ricerche che
sviluppano interessi specifici su come si costruiscono progressivamente interlingue
dialettali e su come, in ultima analisi, funzioni il processo di apprendimento del
dialetto da parte di non nativi.

Quanto si ¢ appena osservato solleva due domande fondamentali e collegate tra
loro. La prima riguarda le ragioni dell’assenza di studi di questo tipo, ovvero si ri-
volge alla questione relativa al perché ci si occupi poco dell’acquisizione del dialetto
come L2. La seconda domanda interroga se ci sia veramente una necessita di questi
studi, ovvero, detto in un modo pil specifico, che cosa ci sia di speciale nell’ap-
prendimento di un dialetto come L2 e per quale ragione i ricercatori dovrebbero
occuparsene. In ultima analisi, si tratta di chiedersi che cosa uno studio in questa
direzione possa rivelare sia sui dialetti stessi che sul processo di acquisizione che non
si sappia gia o che non sia derivabile da altri studi non incentrati sui dialetti.

Viene spontanco chiedersi se anche in questo caso si abbia a che fare con cid
che parecchi anni fa ho definito come “il paradosso dei dialetti’, cio¢ il fatto che i

! Universita di Berna / Osservatorio linguistico della Svizzera italiana.
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dialetti occupano una posizione strana all’interno delle ricerche linguistiche e della
linguistica generale. Mentre da un lato si parte dal cosiddetto postulato dell’equiva-
lenza delle lingue, asserendo che tutte le lingue sono uguali, che tutte hanno le stesse
buone ragioni per essere studiate con gli stessi strumenti € con gli stessi interessi, i
dialetti continuano ad essere per la linguistica delle lingue molto particolari, che
sono state utilizzate come “fornitrici di esotismi”, come begli esempi di quali siano
i margini possibili di estensione di una lingua riguardo a fenomeni particolari, ecc.
Il paradosso ¢ proprio questo: per la linguistica i dialetti sono per principio lingue
come le altre, ma la linguistica stessa non se ne occupa allo stesso modo come fa con
altri tipi di lingue. In questo senso ¢ rilevante porsi la domanda relativa al perché
manchino studi sui dialetti come L2?

Spontaneamente si possono formulare tre ipotesi riguardo alle ragioni di questa
assenza. La prima di esse rimanda a quella che si puo definire come una causa acci-
dentale: gli studi mancano, perché mancano o sono rari i casi di apprendimento di
dialetti come L2. E indubbio che in molte situazioni italoromanze questa afferma-
zione sia veritiera, ma sicuramente non lo ¢ per tutte le situazioni di compresenza di
lingua e dialetto (italoromanze ¢ non). L’ipotesi della causa accidentale pud quindi
essere accantonata, sia perché puo essere contraddetta empiricamente, sia perché ¢
relativamente poco interessante rispetto ad altre ipotesi possibili.

La seconda ipotesi si rifa alla causa della non specificita del fenomeno: i dialetti
non sono rilevanti per la teoria generale dell’apprendimento di lingue seconde, dato
che sono lingue come le altre, quindi non ci dicono niente di piu di quello che sap-
piamo dagli studi generali sull’apprendimento di L2.

La terza ipotesi ¢ costituita da quella che definisco come la causa dell eterogencei-
ta. Essa puo essere formulata nel modo seguente: sotto la designazione di “dialetto”
si raggruppano entita troppo eterogence tra loro per costituire una categoria parti-
colare all’interno di una teoria sull’acquisizione di L2.

Questo richiamo all’eterogeneita del concetto di dialetto necessita che ci si sof-
fermi per un attimo su un problema ben noto ma fondamentale, ovvero il fatto che
il valore di cio che si intende come dialetto varia notevolmente in differenti comu-
nita e tradizioni anche scientifiche. Da questo punto di vista, percio, la domanda
centrale ¢ come sia possibile costruire una teoria del dialetto se sotto questa deno-
minazione si raggruppano fenomeni troppo differenti tra loro. Infatti il concetto
di dialetto non ha solo diverse accezioni, ma le entita che designa occupano anche
diverse posizioni nei repertori e nelle comunita. In alcune comunita i codici dialet-
tali sono centrali e dominanti nella vita quotidiana, in altre possono essere margi-
nali, come un’apparizione alla periferia del repertorio e delle attivitd comunicative.
Pensiamo per esempio a che cosa si faccia riferimento quando nella sociolinguistica
anglosassone ci si occupa di coloro che imparano un altro “dialetto”: puo trattarsi di
una persona proveniente dall’ Inghilterra che va a vivere negli Stati Uniti e che entra
percio in contatto con cio che alcuni studiosi designerebbero senz’altro come un al-
tro dialetto, ma che in verita ¢ una lingua standard, con tutta una gamma di varieta,
e si differenzia pero in buona parte a livello di norma ecc.
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Semplificando, si puo dire che in questo senso il termine di “dialetto” si applica

a due grandi accezioni differenti:

— abbiamo il senso tipicamente italoromanzo, di sistema indipendente dallo stan-
dard e geneticamente lingua sorella di quest’ultimo;

- eil senso tipicamente anglosassone, di varieta di lingua appartenente allo stesso
sistema linguistico dello standard.

Eugenio Coseriu (1980) ha proposto di chiarire queste differenze terminologiche
designando le entita del primo tipo come “dialetti primari” e quelle del secondo tipo
come “dialetti secondari” (e aggiungendo una terza categoria, quella dei “dialetti ter-
ziari’, che qui lasceremo da parte perché meno rilevante per il nostro discorso rispet-
to alle prime due?). Al dila dell’aspetto genetico, ci sono pure ragioni strutturali che
sostengono questa distinzione. Nei dialetti secondari gioca un ruolo fondamentale
piuttosto la distinzione mediante la fonologia e in parte il lessico. Nei dialetti prima-
ri, che come abbiamo detto sono sistemi differenti, la componente morfosintattica
tende ad essere pili centrale.

Nella situazione italiana queste due accezione di “dialetto” sono entrambe pre-
senti e si realizzano rispettivamente nei differenti dialetti italoromanzi e negli ita-
liani regionali. Quindi adottando I'accezione ampia e indifferenziata di “dialetto’,
nella situazione italiana potremmo avere casi di apprendimento di dialetto come
L2 da parte di una persona di lingua materna italiana (o di un parlante nativo di un
dialetto italoromanzo) che impara un altro dialetto italoromanzo (con quindi un
contatto tra dialetti primari), o potremmo avere il caso di un parlante di un italiano
regionale che apprende un altro italiano regionale (e si tratta allora di dialetti secon-
dari). Una delle domande fondamentali a questo proposito ¢ se si tratti di processi
differenti oppure se questa definizione ampia di dialetto (con il suo carattere un
po’ pre-scientifico), non abbia una sua utilitd e non sia in ultima analisi il nucleo
al quale si dovrebbe rivolgere una teoria dell’acquisizione di dialetti come L2. La
domanda in questo senso ¢ quella di definire se sia possibile (e sensato) coglicre ele-
menti comuni alle due accezioni di dialetto primario e dialetto secondario e vedere
se attraverso questi elementi comuni sia possibile identificare un unico oggetto di
studio, indipendente dalle due accezioni, che si presti ad osservazioni particolari e
specifiche dal punto di vista dell’apprendimento come L2.

Tornando alla tematica del numero ridotto di studi sull’acquisizione di dialetti
come L2, va precisato che in contesti differenti da quello italoromanzo, come per
esempio tipicamente quello anglosassone, I'interesse per la tematica ¢ pitt marcato,
anche se la prospettiva (a causa delle condizioni specifiche che si osservano) ¢ pri-
mariamente di tipo sociolinguistico piuttosto che di tipo acquisizionale. Non ¢ un
caso in questo senso che quella che a mio sapere ¢ la prima monografia che combina

? Anche se 'esempio inglese appena discusso potrebbe piuttosto appartenere al terzo tipo. La domanda
fondamentale per i nostri interessi ¢ fino a che punto siano pertinenti le differenze tra il secondo e il
terzo tipo.
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nel titolo “acquisizione di L2” e “dialetto”, Second Dialect Acquisition di Jeff Siegel,
sia apparsa in questo contesto®.

In questi studi predomina di solito una componente incentrata sugli aspet-
ti identitari (e sulla variazione diatopica®) e I'accento ¢ posto su domande come:
perché uno spostamento da una regione all’altra comporta I’adozione (o la non
adozione) della varieta della nuova regione? Perché i parlanti si adattano (o non si
adattano)? In che modo lo fanno? Ecc. Lattenzione non ¢ dunque tanto incentrata
su aspetti apprendimentali (cio¢ relativi alla difficolta di acquisire e gestire una va-
riante) quanto sugli aspetti legati agli effecti dell’adozione.

Ci siamo fissati come obiettivo di indagare se il dialetto possa rivelarsi un ogget-
to interessante di studio per una teoria sull’acquisizione di L2 e quindi ¢ necessaria
una definizione dello stesso che metta da parte i problemi della non specificita e
dell’eterogeneita. La definizione classica della dialettologia, che risponde anche alla
domanda comune su quale sia la differenza tra una lingua ¢ un dialetto, in questo
caso non soddisfa i nostri scopi e ci serve una definizione specifica per i nostri in-
teressi. Proponiamo che questa definizione si fondi su due aspetti che riteniamo
centrali per i dialetti come L2:

— cisitrova in una situazione in cui coesistono due lingue o due varieta e una delle
due ¢ subordinata sociolinguisticamente all’altra (plurilinguismo con rapporto

di subordinazione);

— le due lingue o varietd sono caratterizzate da una distanza strutturale relativa-
mente ridotta (forte similarita linguistica).

A questi due aspetti se ne aggiunge un terzo che si puo considerare come secondario:
— lalingua obiettivo ha un grado di normativizzazione esplicita bassa, che ¢ in par-
te derivato dallo statuto di subordinazione sociolinguistica.

I due parametri principali sono caratterizzati da non categoricita e quindi va subito
detto che non ¢ possibile mettere confini assoluti tra “dialetti” ¢ “non dialetti”. La
linguistica ha accettato da tempo che ci siano dimensioni continue e che quindi ci si
debba concentrare su addensamenti, all’interno dei quali ¢ pit facile individuare gli
oggetti d’interesse (considerando d’altro canto la presenza di zone di transizione).
In questo senso i nostri due parametri mirano a definire un prototipo o un punto di
riferimento nucleare.

Assumendo che quelli sopra enunciati siano i due elementi definitori fondamen-
tali del concetto di dialetto centrale per i nostri interessi, possiamo notare che essi

? Attorno alla fine degli anni Ottanta era comparso un interesse particolare per il rapporto tra acqui-
sizione di lingue seconde ¢ sociolinguistica manifestato da una serie di monografie, che toccavano,
anche se solo in parte, punti di interesse rilevanti per la nostra tematica (cfr. Adamson, 1988; Tarone,
1988; Preston, 1989).

#Non ci soffermiamo qui su questo aspetto, ma ¢ chiaro che le varieta di lingua che si possono avvicina-
re di pit, per alcuni aspetti, al concetto di dialetto italoromanzo (trascurando la componente genetica)
sono quelle diatopiche, seguite, ma a distanza, per cosi dire, da quelle diastratiche.
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fanno emergere due compiti fondamentali ai quali si trova di fronte chi acquisisce

una L2:

— un compito di tipo psicolinguistico, che riguarda il dover capire come funziona
la lingua che si sta acquisendo, analizzarla, memorizzarla, riprodurla usandola e
cosi via, e tocca quindi I"acquisizione delle strutture;

— e un compito di tipo sociolinguistico, che concerne I’assegnazione alle strutture
dei loro valori sociali per poterle riutilizzare in modo adeguato alle situazioni.

Nell’acquisizione tipica di L2 in cui le lingue coinvolte sono sistemi ad alta distanza
strutturale, il problema psicolinguistico riveste un ruolo centrale, in quanto I’atten-
zione ¢ concentrata soprattutto sull’acquisizione delle strutture. Nell’acquisizione
tipica di una varieta della stessa lingua domina invece la componente del capire
qual ¢ il valore delle varianti e del ricostruire il funzionamento delle variabili socio-
linguistiche. Nell’acquisizione tipica dei dialetti, definiti secondo i due parametri
proposti, si manifesta invece una combinazione particolare di questi due problemi.

Quindi abbiamo a che fare con una componente psicolinguistica rilevante, come

nell’acquisizione di vere e proprie L2 differenti, ma abbiamo anche a che fare con

una componente sociolinguistica fondamentale, come nel caso dell’acquisizione di

varieta di una stessa lingua. I due parametri, dunque, nel caso dei dialetti come L2

sarebbero pil intrecciati di quanto non lo siano in altri contesti ¢ questo aspetto
potrebbe essere considerato come un primo elemento caratterizzante dell’apprendi-
mento di dialetti come L2.

Finora abbiamo discusso della definizione di “dialetto” senza occuparci dell’al-
tro “lato della medaglia”, cio¢ della lingua standard. Anche in questo caso ricorriamo
ad un definizione ad hoc, definendo come “lingua standard” (abbreviato in “stan-
dard”) cio che non ¢ dialetto e che presenta una serie di caratteri tipici. Per elencare
questi ultimi ci si pud senz’altro appoggiare ai parametri tipici dei “non-dialetti”.
Per esempio:

— diffusione sovraregionale (si tratta ovviamente di un parametro relativo, perché
non ¢ possibile definire in modo assoluto, in chilometri, il raggio d’azione che
distingue una lingua da un dialetto; la sovraregionalita ¢ definita in base a cio
che ¢ meno diffuso);

— estensione diafasica ¢ diamesica pili ampia e tendenzialmente collocata verso
Ialto della zona di variazione nel repertorio;

— estensione diastratica tendenzialmente, ¢ in modo ancora pitt importante rispet-
to al parametro precedente, collocata verso I’alto;

— alto grado di normativizzazione esplicita nelle varieta di riferimento.

Quali sono le conseguenze di questa ridefinizione di “dialetto” e “standard”? Per
esempio alcuni dei parametri tipici della definizione classica di dialetto nel nostro
caso, cio¢ dal punto di vista del dialetto come L2, diventano non rilevanti. Cio vale
per esempio per I’aspetto diatopico. Per gli apprendenti il fatto che la lingua che
stanno apprendendo abbia una estensione territoriale ampia 0 meno non ¢ perti-
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nente (o lo ¢ al limite solo in un modo secondario). Anche ’aspetto diacronico, cio¢
il fatto che il dialetto sia una lingua sorella 0 meno dello standard, non ¢ rilevante
per I'apprendente. Si tratta di caratteristiche che influiscono solo marginalmente
sull’acquisizione e dipendono in primo luogo dalla percezione del parlante.

Definiti in questo modo i due parametri fondamentali della nostra accezione di
dialetto, ci possiamo concentrare sull’osservazione piti dettagliata degli stessi e dei
loro effetti. Iniziando dalla vicinanza strutturale, ¢ facile rendersi conto quanto que-
sta componente sia centrale nell’acquisizione dei dialetti: acquisire un dialetto vuol
dire avvicinarsi ad una lingua per la quale abbiamo gia delle conoscenze linguistiche
parallele, che facilitano il compito. Il gia citato Siegel (2010: 1) definisce il campo
d’interesse del suo lavoro nel modo seguente:

This book focuses on a special type of SLA — when the relationship between the
L1 and the L2 is close enough for them to be considerated by their speakers to be
varieties of the same language, of different dialects, rather than different languages
(Siegel, 2010: 1).

Questa definizione coglie una parte del fenomeno che vogliamo studiare, ma ¢ inte-
ressante che per Siegel questo sia il fenomeno centrale e definitorio.

Gli studi sulla similarita linguistica hanno una lunga tradizione. Iniziano alme-
no con I’approccio contrastivo all’apprendimento, nel quale ¢ centrale la messa a
confronto di due sistemi per individuare le differenze e con cio predire dove dovreb-
bero nascere le difficolta per I'apprendente. Da questo tipo di approccio (dove la
similarita gioca piuttosto un ruolo negativo) si ¢ passati in seguito ad una maggiore
considerazione dei vantaggi della similarita, con un’attenzione particolare all’aspet-
to del zransfer positivo. Mentre I’approccio contrastivo si concentrava sul concetto
di interferenza, vista come un “trabocchetto” che la (presunta) similarita dei sistemi
creerebbe all’apprendente, I'attenzione maggiore al #ransfer positivo porta a consi-
derare pure I'aspetto utile o positivo della similarita per 'apprendente. Non ¢ un
caso che studi di questo secondo tipo si siano sviluppati soprattutto in due generi
specifici di situazioni: una di esse ¢ tipicamente quella scandinava, una situazione
discussa e studiata per aspetti centrali come la mutua comprensibilita tra lingue
nazionali come norvegese, danese, svedese. Lo studio pionieristico di Ringbom
(1987), per esempio, ¢ nato proprio di fronte all’evidenza che I'apprendimento di
un’altra lingua ¢ facilitato dalle conoscenze linguistiche gia disponibili. La seconda
tradizione di studi fondamentale in cui ci si ¢ soffermati sul problema la si ritrova
invece in situazioni con una dialettofonia estremamente forte, dove il dialetto ¢ do-
minante nella vita quotidiana orale e lo scritto ¢ invece dominato dallo standard
(ma talvolta con incursioni del dialetto anche in questo ambito). Una situazione
tipica di questo genere ¢ quella svizzero-tedesca, dove per il problema degli effet-
ti della similarita ritroviamo per esempio gli interessanti studi di Berthele (2011).
Tra i problemi fondamentali, in questo contesto, ritroviamo quello dei bambini che
provenendo dal dialetto imparano lo standard o quello di immigrati non germano-
foni, che si trovano di fronte alla compresenza di due lingue (dialetto e standard) e
conseguentemente alla difficolta di distinguerle tra loro e selezionare le varianti da



IL DIALETTO COME LINGUA SECONDA 233

apprendere e utilizzare. Oppure, ancora, si pu6 pensare alla difficolta degli immigra-
ti provenienti da altre zone germanofone, ma che non posseggono il dialetto locale e
che si ritrovano a dover costituire una competenza almeno ricettiva di quest ultimo.

Se volgiamo P'attenzione all’Italia, tenendo presente queste ultime tematiche,
ci rendiamo conto dell’esistenza anche qui di una tradizione molto lunga e molto
ricca di studi sull’acquisizione di un “dialetto”, solo che il dialetto in questione ¢ lo
standard. Si pensi ovviamente a tutta la gamma di lavori incentrati sull’acquisizione
dell’italiano da parte di giovani dialettofoni o al concetto centrale nella linguistica
italiana di “italiano popolare”, nel quale la componente della similaritd strutturale
¢ indubbiamente centrale. Si tratta, potremmo dire, del processo inverso rispetto a
quello di cui qui ci vogliamo occupare. Eil processo che si manifesta tipicamente in
coloro che provenendo dal dialetto acquisiscono lo standard. Cio che rende questo
caso non rilevante per la dialettologia acquisizionale, come I’abbiamo qui definita, ¢
invece il fatto che dal punto di vista della subordinazione sociolinguistica il quadro
¢ quello simmetricamente opposto.

Per la tradizione italiana di studi sulla similaritd si devono citare almeno due
filoni molto significativi, anche se uno di essi riguarda fenomeni di acquisizione non
del dialetto e I’altro non riguarda fenomeni di acquisizione. Un esempio del primo
tipo ¢ dato dagli studi di Stephan Schmid (1994) sull’acquisizione dell’italiano da
parte di spagnoli. Schmid analizza proprio le strategie messe in opera dagli appren-
denti in relazione all’aspetto della similarita. Il fatto che gli immigrati ispanofoni
nella Svizzera tedesca di cui si occupa Schmid imparino prima I’italiano del tedesco
(che sarebbe la lingua del luogo di immigrazione) ¢ dovuto in parte fondamentale
proprio anche alla parentela tra le lingue e alla possibilita che la vicinanza tra ita-
liano e spagnolo da agli apprendenti di costruire in poco tempo una competenza
soddisfacente nella nuova lingua.

Il secondo filone di studi ¢, per cosi dire, tradizionalmente dialettologico.
All’interno di questa matrice continua ad essere centrale ¢ molto importante il sag-
gio di Glauco Sanga (1985) sulla convergenza linguistica, cio¢ su come fenomeni
come !’italianizzazione dei dialetti passino attraverso una serie di processi che si
manifestano fondamentalmente in due aspetti: una fase di avvicinamento delle basi
lessicali dell’italiano e del dialetto, e una fase di generalizzazione delle differenze
sistematiche, che, riformulate in corrispondenze regolari (soprattutto fonologiche)
trale lingue, permettono il passaggio da una forma della lingua A ad una forma della
lingua B. In questo modo, per esempio, a partire da qualunque parola italiana diven-
ta possibile generare la corrispondente parola dialettale. Soprattutto I’adattamento
delle basi lessicali, applicato in grande numero e su periodi relativamente lunghi,
porta all’avvicinamento delle due lingue (o di una delle due lingue all’altra, in quel-
lo che allora ¢ un tipico processo di advergenza e non di vera e propria convergenza,
per riprendere il termine di Mattheier, 1996; v. anche Berruto, 2006).

La distanza strutturale ridotta ha degli influssi su praticamente tutti i livelli di
uso ¢ acquisizione di L2. Per esempio, a livello della comprensione le probabilita
di capire la L2 che si sta ascoltando o leggendo sono maggiori se le lingue sono
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simili. Agisce al livello dell’analisi dell’input che si riceve, o al livello della sintesi,
facilitando la costruzione delle regole, la loro memorizzazione, il loro richiamo e il
loro uso. Agisce anche al livello piu discorsivo della produzione, mettendo a dispo-
sizione soluzioni strategiche (per esempio permettendo il ricorso parziale all’altra
lingua, sulla base della supposizione che il destinatario sia a sua volta in grado di
capire grazie alla similarita).

Tornando ora alla distinzione ricordata all’inizio tra dialetti primari e dialetti
secondari, ¢ necessario porsi la domanda relativa a quanto sia rilevante questa di-
stinzione dal punto di vista del parametro della similarita linguistica. Sembra logico
poter affermare che essa per i nostri interessi puo essere ritenuta secondaria, dato che
la differenza dipende da gradi di similarita differente piti che dall’origine genetica
delle lingue. Percio le due entitd in questione (dialetti primari e dialetti secondari)
possono benissimo essere considerate, dal punto di vista del loro apprendimento
come L2, come appartenenti ad un’unica categoria.

Passiamo ad occuparci piti a fondo dell’altro parametro della definizione, quello
dei contesti sociolinguistici e della situazione di plurilinguismo con subordinazione
tipica delle situazioni di lingua con dialetto. Esso ¢ definito quindi dalla compre-
senza di un’altra lingua (lo standard), che occupa una posizione sociolinguistica
sovraordinata rispetto al dialetto.

Il quadro, anche in questo caso, si presenta nello stesso modo di quanto abbia-
mo osservato per la similarita linguistica, ovvero la caratterizzazione dei contesti di
lingue in contatto (o plurilinguismo) e del rapporto di subordinazione delle lingue
si realizza a sua volta tramite variazioni su diversi sottoparametri. Per cogliere in
modo semplice questi parametri potremmo iniziare riformulando la ben nota serie
di domande proposte da Fishman (1965): chi impara quale dialetto, come, quando,
dove, possedendo quali conoscenze linguistiche precedenti e perché?

Discuto qui velocemente dapprima solo alcuni di questi aspetti. Per esempio la
domanda relativa al “chi?” solleva la questione relativa alle persone per le quali si
presenta la situazione di acquisizione di dialetto. Possono essere lavoratori immigra-
ti di livello sociale basso, oppure possono essere lavoratori immigrati di livello socia-
le alto. Gli esempi palermitani (presentati per esempio in questo volume dal testo
di Luisa Amenta) sono soprattutto del primo tipo. Se cerchiamo casi del secondo
tipo, possiamo cercarli per esempio nella Svizzera tedesca, una zona, come abbiamo
gia visto, di dialettofonia molto forte, in cui ¢ avvenuto un cambiamento notevole
nella tipologia d’immigrazione, perché mentre I'immigrazione classica, pitt nota e
studiata, ¢ stata per decenni un’immigrazione dal basso, negli ultimi anni ¢ diven-
tata molto rilevante I'immigrazione dall’alto, cioe di persone che vanno a occupare
zone professionali di alto livello, con stipendi corrispondenti e che in buona parte
provengono dalla Germania. Da un punto di vista linguistico, cid vuol dire che essi
posseggono gia la varietd standard, ma si ritrovano in una situazione di forte dia-
lettofonia. E interessante osservare che sono stati sviluppati per persone di questo
tipo corsi appositi di dialetto, incentrati proprio sullo sfruttamento di strategie di
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similarita e che tengono quindi conto del fatto che i destinatari sono parlanti nativi
del tedesco.

Un’altra categoria molto interessante ¢ quella dei giovani che apprendono il
dialetto (o frammenti di dialetto) ai fini di un riuso o di un uso riflesso in varieta
giovanili. Queste differenti categorie mostrano come la domanda relativa al “chi?”
evidenzi differenziazione tra le varie situazioni in cui i dialetti vengono appresi®.

Un’altra delle domande riadattate dalla formulazione di Fishman al nostro caso
specifico ¢ “perché?”. Anche in questo caso abbiamo una gamma di risposte dif-
ferenti, come per esempio: ai fini dell’integrazione sociale, per scopi strumentali,
per scopi “poetico-ludici-paragergali”, ecc. Si potrebbero fare qui delle distinzioni,
riadattando le note etichette della linguistica del contatto, tra “apprendimento di
lusso” oppure “apprendimento di necessitd”, distinguendo tra situazioni in cui ¢ o
rispettivamente non ¢ indispensabile apprendere il dialetto per potersi inserire nella
vita sociale.

Tra i vari parametri sociali interessanti e utili per distinguere situazioni differenti
di acquisizione del dialetto ne selezioniamo qui di seguito tre sui quali ci concen-
triamo in modo pill approfondito:

- La“direzione di provenienza” linguistica degli apprendenti (che lingue sanno gia

e che lingue acquisiscono);

— I valori di dominanza (cio¢ la diffusione relativa nei domini);
— Irapporti di egemonia o di valore sociale asimmetrico tra i codici in gioco.

Riguardo al primo parametro si delinea una gamma variata di contesti di acquisizio-
ne differenti che elenchiamo qui di seguito accennando ad alcune delle loro speci-
ficita pitt marcate:

— chiacquisisce il dialetto proviene da una competenza dello standard (possiamo
parlare qui di L2 secondaria subordinata); la componente della motivazione e
delle ragioni della scelta sono in questo caso fondamentali;

— chiacquisisce il dialetto proviene da un altro dialetto (L2 secondaria parallela);
la componente identitaria gioca un ruolo essenziale;

— chiacquisisce il dialetto lo fa contemporaneamente allo standard (L2 contempo-
ranea primaria); in questi casi si possono presentare difficoltd di identificazione
e distinzione dei sistemi linguistici o delle varietd in gioco.

5 Altre categorie che andranno considerate sono quella dei cosiddetti dialettofoni di ritorno o quella
dei cosiddetti “parlanti evanescenti” (cfr. Moretti, 1999), cio¢ quelle persone che hanno imparato in-
consapevolmente un dialetto e lo sanno riattivare. E interessante dal punto di vista dei nostri parametri
che la similarita linguistica ha facilitato a questi parlanti 'apprendimento del dialetto (facilitando per
esempio ‘analisi dell’input dialettale ma rendendo nel contempo debole la necessita di usare attiva-
mente la lingua). Dall’altra parte i parametri sociali di subordinazione del dialetto hanno reso decisa-
mente non necessario |’apprendimento attivo.
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Escluderemo invece dai nostri interessi due altri casi possibili, che, per il modo in

cui abbiamo definito i nostri oggetti di studio, non vanno inclusi nella categoria dei

“dialetti come L2

— chi acquisisce il dialetto come primo contatto con il diasistema (L2 primaria);
escludiamo questo caso perché la componente della similarita linguistica ¢ poco
rilevante;

— chiacquisisce lo standard venendo dalla conoscenza di un dialetto (L2 seconda-
ria sovraordinata); abbiamo gid accennato al fatto che la componente sociolin-
guistica qui ¢ molto differente rispetto ai casi che vogliamo identificare.

Le differenze caratteristiche dei casi che prendiamo in considerazione hanno per
esempio conseguenze sui contesti e sui condizionamenti dell’apprendente.

Un altro parametro da considerare ¢ quello della dominanza nella societa (o nel-
le situazioni in cui si ritrova a vivere 'apprendente), intesa, come abbiamo gia visto,
come la presenza e prevalenza nei domini dei codici in gioco. Possiamo avere situa-
zioni differenti, come per esempio le seguenti:

— situazione di dominanza del dialetto;
— situazione di dominanza dello standard;
— situazione classica di diglossia coincidente o quasi con il prototipo descritto da

Ferguson (1959);

— situazione di distribuzione meno trasparente rispetto alla diglossia classica delle
lingue nei domini.

Queste differenze creano variazioni per esempio nelle motivazioni per I"apprendi-
mento e nella quantita di input che gli apprendenti ricevono. Anche I’assegnazione
del valore sociale corretto alle differenti varianti ¢ pitt 0 meno facile a seconda della
configurazione di presenza delle lingue nei vari domini: quanto meno la distribu-
zione ¢ chiara tanto piu sara difficile cogliere il valore delle scelte e analizzare I input
nelle sue variazioni.

Il terzo parametro che consideriamo si concentra sul rapporto di egemonia tra i
codici in gioco e suscita anch’esso una serie di domande importanti per la definizio-
ne delle situazioni di apprendimento: qual ¢ la varieta di prestigio? Qual ¢ il valore
sociale della varieta dialettale? Esiste una forma di “prestigio coperto” o “contro-
prestigio”?

Prima di concludere ¢ necessario soffermarsi su un aspetto di tipo metodologi-
co. Anche se abbiamo escluso la cosiddetta “causa accidentale” come motivazione
fondamentale della carenza di studi sui dialetti come L2, specialmente chi si muove
nell’ambito italoromanzo, dato che ¢ indubbio che non ¢ sempre semplice ritrova-
re apprendenti dei dialetti, non pud non porsi il problema di come ottenere i dati
per studi di questo tipo. Cio che a prima vista puo apparire come una difficolta o
uno svantaggio puo pero convertirsi nel vantaggio di dover allargare la prospettiva
e costringerci a valutare soluzioni a questo problema che in altri casi non sarebbero
altrettanto rilevanti. Se da un lato possiamo senz’altro raccogliere dati “naturalisti-
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ci” in comunita con dialetto forte o in domini in cui il dialetto ¢ forte, dall’altro lato
diventa quasi necessario non chiudere la porta a dati che si possono definire “speri-
mentali”. Possiamo per esempio provocare la produzione di dati, accorgendoci cosi
della presenza di competenze sommerse, che altrimenti non sarebbero state notate,
come per esempio nel caso di parlanti potenziali con competenze attivabili ma che
di solito non vengono attivate.

Dati molto interessanti in questo senso sono poi tutti quelli legati al riuso dei
dialetti nella comunicazione giovanile e nella comunicazione mediata dal compu-
ter, cio¢ da quei contesti in cui una motivazione identitaria, di gruppo o di registro
particolare, spinge quelli che spesso vanno considerati dei non nativi del dialetto a
produzioni che mostrano fenomeni in parte caratterizzati da fenomeni che si ritro-
vano altrimenti in interlingue (ma non solo, come per esempio problemi di analisi
che portano fino a fenomeni di rianalisi). Inoltre, in questi prodotti, gli apprendenti
si trovano di fronte al problema di marcare la differenza tra i vari codici di cui si
servono (con il problema tipicamente sociolinguistico non tanto dell’imparare la
lingua quanto del veicolare attraverso marche specifiche i differenti valori associati
alle lingue).

Un grande vantaggio di questo tipo di dati ¢ indubbiamente quello della loro
grande facilita di ottenimento, legata alla forte produzione degli ultimi anni.

In conclusione, il presente tentativo di definire un oggetto di studio interessante
per una dialettologia acquisizionale si ¢ basato sui due grandi parametri fondamen-
tali discussi in precedenza. Lo scopo della loro definizione era fondamentalmente
quello di risolvere il problema dell’eterogeneita e quello della non specificita, deli-
mitando da un lato i casi di dialetto come L2 rispetto ad altri tipi di L2, ¢ dall’altro
lato permettendo, attraverso la variazione interna dei due parametri, di differenziare
tipi differenti di dialetti come L2 e di offrire cosi una serie di possibili ipotesi di
correlazione tra aspetti contestuali e esiti linguistici.

Piti che in altri casi di acquisizione di L2, per i dialetti sembra essere centrale il
contrasto tra aspetto psicolinguistico e aspetto sociolinguistico dell’acquisizione.
Codici con maggiore distanza strutturale tra loro (o a continuita ridotta®) riducono
il problema della corretta valutazione delle varianti e mettono in primo piano il
problema comunicativo-apprendimentale (la variante “sbagliata” disturba la comu-
nicazione). Dall’altro lato codici con distanza ridotta (o a forte continuita) rendo-
no meno grave il problema comunicativo-apprendimentale ma presentano in modo
fondamentale il problema della corretta valutazione ¢ selezione delle varianti.

All’interno di queste dinamiche i dialetti manifestano aspetti specifici anche a
livello strutturale. Essi presentano infatti analogie con lingue a distanza ridotta, nel
senso che la fonologia ¢ fondamentale, accanto al lessico. Ma, accanto a questi livelli,
compare una componente che si puo definire come “intermedia” ¢ che non compare
nello stesso modo negli altri casi di acquisizione. Questa componente, che si potreb-
be definire della “morfosintassi preminente”, si caratterizza come elemento per la

¢ Parlare di continuitd accanto al valore di distanza strutturale vuole mettere I’accento sul fatto che fino
ad un certo punto sono i parlanti a percepire e a creare continuita pitt 0 meno forte tra i codici in gioco.
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ricerca di distinzione tra le lingue in gioco tramite elementi morfosintattici in grado
di segnalare sistematicamente le differenze tra i codici. Si tratta di elementi che com-
paiono con alta frequenza e che tendono ad essere, anche per quest’ultima ragione,
facilmente identificabili e hanno dunque un carattere quasi lessicale. Se pensiamo
al caso dei dialetti italoromanzi, si tratta tipicamente di articoli, di pronomi (anche
clitici), della negazione (che in situazioni di lingue in contatto si ¢ rivelata pitt volte
come un elemento chiaro di differenziazione dei codici), delle preposizioni e delle
forme verbali piti frequenti, come per esempio quelle degli ausiliari o dei verbi mo-
dali.

Quali possono essere i punti interessanti per gli studi sulle L2 che vengono mas-
simizzati dai dialetti ¢ che motivano lo studio specifico di questi casi? Tra questi
vanno senz’altro citati per esempio I'aspetto della facilitazione tramite similarita,
quello della difficolta per gli apprendenti di individuazione delle varianti e delle loro
correlazioni con i valori sociali, I'aspetto della necessita di costruzione di identita
della varieta (con I'individuazione di elementi di distanziamento o caratteristici),
I'aspetto del ruolo delle motivazioni nell’apprendimento di lingue “pitt 0 meno
inutili”, I'aspetto dell’asimmetria dei codici con la domanda relativa a quali possa-
no essere eventuali costrizioni oggettive che rendono piu facile il passaggio da una
lingua all’altra che non viceversa.

Interessanti sono anche i tipi di apprendenti “notevoli” che ritroviamo in questa
situazione. Da immigrati in contesti di forte dialettofonia (con presenze differen-
ti dello standard, che possono portare fino all’acquisizione di una lingua mista?)
a apprendenti che provengono dallo standard e hanno a che fare con il problema
dell’individuazione di una norma, a casi di acquisizioni inconsapevoli e competenze
nascoste, a coloro che ri-creano il dialetto come lingua di gruppo con valore piti o
meno ludico, a casi di ri-orientamento da un dialetto all’altro (nell’accezione ampia
di dialetto che abbiamo considerato; in Italia questo caso coprirebbe allora anche i
passaggi da un italiano regionale all’altro e i casi di adattamento causati da sposta-
menti da una regione all’altra), ecc.

In questo senso i dialetti non sono “entita speciali” di per sé, ma sono configu-
razioni peculiari di parametri che, proprio per Iintreccio particolare dei due para-
metri definitori fondamentali, identificano una zona molto interessante e speciale
di casi di acquisizione.

7 Le virgolette segnalano che non si tratta qui di una denominazione provocatoria o per cosi dire po-
liticamente scorretta, ma di una componente oggettivamente molto rilevante, che tocca per esempio
le motivazioni per le quali si puo decidere di imparare ¢ usare una lingua che non da grandi vantaggi
sociali o men che meno economici. Una domanda di questo tipo ha un senso notevole soprattutto
quando ci si chiede quali conseguenze puo avere sul processo di apprendimento avere una lingua di
questo tipo come obiettivo.
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ANTONIA RUBINO!

L’italiano in Australia tra lingua immigrata
e lingua seconda

According to the 2011 Australian Census, Italian is now the second most spoken immigrant
language after Mandarin, with 295,000 people speaking Italian at home, 43% of whom were
born in Australia. Besides this remarkable presence in the domestic site, Italian in Australia
is quite widespread in the Italo-Australian community, and can also count on a long tra-
dition as a language taught in schools, universities and many adult learning institutions.
In this paper I explore the different sites where Italian is spoken or taught, showing the
shifting roles that it has taken as an immigrant language, second language, language of “ap-
prenticeship’, language of culture or related to the “made-in-Italy” phenomenon, or heritage
language. In my discussion I identify some of the factors that underpin this relatively solid
position of Italian, also vis-a-vis other immigrant languages and the persistent “monolingual
mindset” (Clyne, 2005) that characterises Australian society.

1. Introduzione

Sebbene per chi vive in Italia ’Australia sembri una destinazione lontanissima e per
molti versi esotica, nell’altro “polo” molti percepiscono I Italia come un paese relati-
vamente pitt vicino ¢ i 20.000 chilometri di distanza come piu facilmente superabili.
Cio ¢ dovuto a diversi fattori, tra cui la grande mobilita degli australiani, che sono
tra i maggiori viaggiatori al mondo, i notevoli cambiamenti avvenuti nelle comu-
nicazioni e gli straordinari progressi tecnologici. Ma la diversita di tale percezione
¢ dovuta anche all’impatto che la collettivita di emigrati italiani con la loro lingua
e cultura ha avuto sulla societa australiana, che rende I'Italia in un certo qualmodo
pit vicina.

A partire dal secondo dopoguerra I’Australia ¢ stata meta di grandi migrazioni.
Secondo I'ultimo censimento del 2011 (ABS), su una popolazione di poco pitt di 22
milioni, il 27% ¢ nato all’estero e un altro 20% ha almeno uno dei genitori nato all’e-
stero. Gli australiani di origine italiana rappresentano il 4% (916.000 persone) della
popolazione e costituiscono il gruppo etnico di lingua non inglese pitt numeroso.

In questa relazione mi soffermo sui diversi contesti in cui questa presenza italia-
na si manifesta in Australia, ma soprattutto sulle diverse rappresentazioni della lin-
gua italiana nei diversi contesti, di volta in volta lingua di cultura, lingua immigrata
o lingua seconda, ma in tutti i casi elemento che ha contribuito a trasformare e arric-

! Universita di Sydney.
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chire la societd australiana. In particolare, do spazio all’insegnamento, evidenziando
le diverse valenze assunte dall’italiano in questo ambito.

2. Cenni storici

La maggioranza degli italiani che si trova oggi in Australia ¢ arrivata nel secondo do-
poguerra (Tabella 1): le due punte massime si registrano nel 1971 ¢ 1976 (289.476 ¢
280.154), mentre in seguito il numero dei nati in Italia comincia a diminuire poiché
alla fine degli anni Sessanta I’emigrazione dall’Iralia rallenta sensibilmente (Castles,
1992).

Se fino al Censimento del 2006 i nati in Italia rappresentavano il gruppo di lin-
gua non inglese pitt numeroso, nel 2011 sono stati superati da cinesi e indiani. Data
la mancanza di ricambio generazionale, oggi il valore mediano dell’etd per i nati in
Iralia ¢ di 68 anni (rispetto ai 45 anni di tutti i nati all’estero; e ai 37,5 dell’intera
popolazione, ABS). Di conseguenza, in questo momento storico, tra le questioni
pil pressanti da affrontare nella nostra collettivita vi ¢ la cura degli anziani, per i
quali necessita personale che sappia parlare I'italiano — ¢ a volte anche il dialetto —
per assisterli.

Tabella 1 - I nati in Italia secondo il censimento australiano

1947 33.632
1954 119.897
1961 228296
1971 289.476
1976 280.154
1986 262.435
2006 199.120
2011 185.400

Fonte: Castles (1992); ABS.

A proposito dell’esodo post-bellico, vorrei fare un paio di considerazioni. Innanzi
tutto, la maggioranza degli italiani, emigrati inizialmente attraverso il meccanismo
dell’emigrazione a catena, si ¢ insediata in contesti urbani, e in particolar modo
a Melbourne ¢ a Sydney, che sono ancora oggi le citta con il maggior numero di
italiani (Melbourne piti di Sydney, 68.823 ¢ 41.783 rispettivamente secondo i dati
del 2011, SBS Census Explorer). Questa concentrazione dei nati in Iralia, insieme
ai numeri elevati, ha favorito il mantenimento sia linguistico sia culturale (Kloss,
1966: 210).

Tuttavia, com’¢ noto, la storia dell’emigrazione italiana ¢ storia regionale: infatti
anche in Australia alcune regioni sono molto pit rappresentate di altre, precisamen-
te, la Calabria, la Sicilia, il Veneto, ’Abruzzo, la Campania e il Friuli Venezia Giulia.
Questo ha facilitato la creazione di reti sociali prettamente regionali, se non addirit-
tura paesane, privilegiando I’identita regionale e favorendo 'uso del dialetto piut-
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tosto che dell’italiano. Tale frammentazione, molto evidente ancora oggi (per es. at-
traverso la proliferazione di associazioni regionali) ha dunque contrastato eventuali
spinte verso ’italianizzazione (De Mauro, 1963), che pure ci sono state. La storia
delle diverse collettivita regionali in Australia ¢ ancora da studiare.

3.1 dati del censimento: la lingua italiana in Australia

Quanti sono dunque oggi coloro che parlano I'italiano? Il censimento australiano
gia dal 1976 include una domanda sull’uso di una lingua diversa dall’inglese, rife-
rendola normalmente all’ambito domestico. In questo modo, nonostante i ben noti
limiti dell’autovalutazione linguistica, disponiamo di dati preziosi e abbondanti sul
multilinguismo australiano: per esempio, nel 2011, oltre il 20% della popolazione

(che ha pit di 5 anni) ha dichiarato di parlare in casa una lingua diversa dall’inglese
(ABS).

Tabella 2 - Le lingue pits parlate in Australia, 1996-2011

1996 2001 2006 2011

italiano 375.752 353.606 316.893 299.833
greco 269.770 263.718 252.222 252.217
cantonese 202.494 225.307 244.554 263.673
arabo 177.599 209.371 243.662 287.174
mandarino 92.360 139.288 220.596 336.411
vietnamita 146.267 174.236 194.858 233.390
spagnolo 91.253 93.595 97.998 117.498

Fonte: Clyne - Kipp (1997, 2002); Clyne (2005); Clyne - Hajek - Kipp (2008); SBS Census
Explorer. Eventuali discrepanze con altre fonti possono essere dovute al fatto che a volte non vengono
inclusi i parlanti di meno di 5 anni.

Per ben trent’anni, dal 1976 al 2006, ’italiano ¢ emerso come la lingua maggior-
mente usata dopo I’inglese. Tuttavia, per i motivi citati sopra (invecchiamento della
popolazione e mancanza di nuovi arrivi), il numero dei parlanti ¢ diminuito in modo
consistente: si ¢ passati dai 444.672 del 1976 ai 316.893 del 2006, ¢ ai 299.833 del
2011, il che rappresenta una diminuizione del 35% nel corso di 30 anni. Nel 2011,
il cinese (mandarino) ha superato I’italiano, come evidenziato nella Tabella 2, nella
quale si presentano le prime sette lingue come numero di parlanti nel corso di vari
censimenti.

A proposito di questi dati, ¢ da sottolineare che, considerando solo I’'ambito do-
mestico, si sottovaluta il numero di chi parla italiano, poiché numerosi sono gli ita-
liani di seconda generazione che non vivono pitt con i genitori, ma usano ’italiano
(o il dialetto) non tanto in casa propria quanto in casa dei genitori.

I dati del censimento hanno permesso di identificare alcune variabili socio-de-
mografiche che incidono sul passaggio all’inglese come lingua domestica, il cosid-
detto language shift. Sappiamo cosi che tra gli italiani (come per altri gruppi etnici),
alcune variabili che contano a livello individuale sono la generazione, il genere, I'eta
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¢ il tipo di unione coniugale. Infatti, dichiarano di parlare pili inglese in casa (i) la
seconda generazione, (ii) gli uomini pitt delle donne, (iii) i parlanti pit giovani della
prima generazione e i pill vecchi della seconda; e (iv) chi ha un partner che non ¢
italiano. La Tabella 3 illustra una di queste variabili, possibilmente la pitt importan-
te, e cio¢ la generazione?.

Come si osserva nella tabella, la seconda generazione passa all’inglese molto
pitt velocemente della prima. Inoltre i tassi di abbandono tendono ad aumentare
sia all’interno di ciascuna generazione sia da una generazione all’altra. Purtroppo
dal 2001 non ¢ possibile calcolare con la stessa esattezza lo shiff tra la seconda ge-
nerazione, perché nel censimento non si chiede piu di specificare il luogo di nascita
dei genitori. In relazione al 2011, dunque, il dato ¢ stato calcolato sulla base (i) dei
parlanti di italiano nati in Australia (43,1% del totale), e (ii) dell’alta percentuale di
parlanti di italiano che hanno dichiarato di avere entrambi i genitori nati all’estero
(83%), presumendo che siano nati appunto in Italia.

Tabella 3 - Shift verso inglese tra la prima e la seconda generazione

Prima generazione Seconda generazione
1991 11,2% 49,8%
1996 14,7% 57,9%
2001 15,9% -
2011 19,0% 57,0%

Fonte: Clyne - Kipp (1997); Kipp - Clyne (2003); ABS.

I dati del censimento ci permettono anche di confrontare le dinamiche linguistiche
tra i vari gruppi etnici. Nel passaggio dalla prima alla seconda generazione, si ¢ no-
tato che in Australia I’italiano si perde a un ritmo che ¢ stato definito “intermedio”
(Clyne, 1994): in altre parole, gli italiani mantengono la propria lingua pit di aleri
gruppi, come i nati in Germania e i loro figli; ma sicuramente meno dei greci o dei
turchi, tra i quali i tassi di mantenimento linguistico sono pitt alti (Clyne - Kipp,
1997). A spiegare queste tendenze nelle diverse comunitd intervengono fattori di
natura diversa, non solo socio-demografica (per es. la concentrazione dei parlanti in
una certa zona), ma anche culturale (si pensi all’impatto della religione per i greci
e i turchi) e linguistica (nel caso italiano, la diglossia italiano-dialetto, cfr. Bettoni
- Gibbons, 1988). In ogni caso ¢ da considerare che tali fattori non agiscono in iso-
lamento, ma interagiscono tra di loro (Clyne, 2003: 69). Tuttavia, nel caso degli
italo-australiani, un vistoso limite dei dati censuari ¢ il fatto che non ci permettono
di differenziare tra I’italiano e il dialetto.

* In questa tabella nella seconda generazione non si distingue tra chi ha entrambi i genitori nati in
Italia, chi invece uno solo, una variabile che ¢ molto significativa per lo shiff (Clyne, 1982).
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4. L’uso dell’italiano nella comunita

Dove e come si usano allora il dialetto e 'italiano? Nel rispondere a queste do-
mande mi rifaccio a una lunga tradizione di studi che risale agli anni Ottanta e
che inizia in pratica con I'influente lavoro di Camilla Bettoni del 1981, Izalian in
North Queensland. Per chiunque voglia conoscere il contesto sociolinguistico de-
gli italo-australiani, le ricerche di Bettoni rimangono di fondamentale importanza.
Sull’italiano e il dialetto in Australia oggi disponiamo di un’ampia gamma di studi
condotti in prospettive teoriche e metodologiche molto diverse, ¢ a livello sia ma-
cro- sia micro—sociolinguistico.

Se consideriamo la prima generazione, gli italiani emigrati tra gli anni Cinquanta
e Settanta, non sorprende constatare che, dato il periodo in cui hanno lasciato I'I-
talia e i contesti da cui provengono (zone rurali, piccoli centri o regioni in cui il
dialetto ¢ ancora oggi molto usato), il dialetto ¢ la loro prima lingua, che pil spon-
taneamente parlano in casa e con gli amici della stessa regione, come dimostrano
ricerche condotte sia tramite questionario sia attraverso registrazioni in famiglia.
Tuttavia, in questi contesti informali, in cui si parla con interlocutori che si conosco-
no bene, la prima generazione spesso ricorre a un mixing di dialetto e inglese, non
marcato e molto flessibile, sia nel parlare con i pari o i piti anziani, sia nel rivolgersi
ai figli. Cosi, nell’estratto qui sotto (Rubino, 2014%), due coniugi siciliani ricorrono
a prestiti (nel senso di borrowing in Auer, 1984) dall’inglese (per es. ringari dall’in-
glese ring; ticket, all right), che pero si alternano con gli equivalenti termini siciliani
o italiani (cfr. chiamari al turno 10; biglietti al turno 15).

(1)

1. Carlo: vidi ca tu cci a rringari a tto soru pi ticket

2. Anna: e ora::it orai mi dicisti mi dicisti ((veloce))

3. Carlo: ¢ pero si ci dugnu dumani assira macari ci-ii dugnu

4. Anna: guann’esti e macari ci porti SUNDAY NEXT SUNDAY [(...) settimane c’¢ ((ve-
loce))

5. Catlo: [0 no no::: dda s'annu’a sapir’i::: [p+

6. Anna: [oh

7. Carlo: pi tavulini iri pi ffar’i tavuli

8. Anna: yeh ma iddi fannu unu due chiddi (novi?) e poi comu ci po purtari iddi [i i
Jama

9. Carlo: [n0:: n0 70 no no un po éssiri un po éssiri picchi com all autri i fannu (.) picchi
e cci a rringari no dop’i novi (...)

10. Anna: a ccu cci-d cchiamari

11. Carlo: ob::: chiddu

12. Anna: cu esti chiddu dda

13. Carlo: u::: comu si chiama dda

14. (.)

15. Carlos: i:::: i vinni sempri iddu i biglietti

16. Anna: yeb orait

3 La trascrizione del siciliano si basa su Matranga (2007). Le consonanti cacuminali sono sottolineate.
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17. Catlo: (...) i vinni i biglietti (.) ci diss'a t1 pigliasti? me maritu si piglia dici
18. ((Anna ride))

Nel repertorio della prima generazione Iitaliano ¢ presente come seconda lingua
e nella sua varietd popolare-regionale, ¢ viene usato con italiani non corregionali
e in situazioni pill formali, per esempio con interlocutori che non si conoscono
bene e chiaramente italofoni. In questi casi in cui I'italiano ¢ lingua non marcata,
ricorrere al dialetto o all’inglese viene percepito come una violazione della norma
monolingue, e si tende a sorvegliare maggiormente la scelta linguistica. Cosi, nell’e-
stratto 2, tratto da un programma radiofonico italo-australiano in cui gli ascoltatori
telefonano per pubblicizzare e vendere oggetti personali, Alfio ricorre al zransfer
“trailer” per riferirsi al rimorchietto che vuole vendere (Rubino, 2012). Il transfer
¢ accompagnato da una serie di segnali (per es. I'intonazione ascendente, la pausa
e la descrizione dell’oggetto) che indicano come Alfio sia alla ricerca del termine
italiano e implicitamente lo richieda a Paolo, il conduttore del programma, il quale
infatti lo suggerisce al turno 7.

()

1. Alfio: eh:: secondo c’ho una TRAILER 1

2.(0.2)

3. Paolo: eh

4. Alfio: una TRAILER 1(.) che:: sarebbe con la cabbia per por+ trasportare I’animale
5. Paolo: (?)

6. Alfio: = per portarli a zoo [no?

7. Paolo: [quindi ¢ un rimo+ ¢ un rimorchietto

8. Alfio: yeh

9. Paolo: chiuso

10. Alfio: ch con la cabbia ch:: con la cabbia e::: la misura ¢ di sarebbe cinque piede
su per gili co+ per sette piede

In altri casi, il bilinguismo o il trilinguismo pud essere usato in modo strategico,
per cui I'alternanza tra dialetto e inglese o tra italiano e inglese diventa una risorsa
per realizzare particolari effetti discorsivi, o per manipolare i ruoli conversazionali
e evidenziare (o contestare) i ruoli sociali. Per esempio, nell’estratto 3, parlando di
una radio acquistata negli Stati Uniti, una madre siciliana commuta dal siciliano
all’inglese per creare un certo effetto sui figli. Nell'estratto 4, invece, la stessa madre
utilizza la commutazione per rimproverare Rino che non ha finito quello che ¢’¢
nel piatto. Ritorna poi al siciliano, allargando pero il suo uditorio attraverso I'uso
della terza persona per coinvolgere nel suo rimprovero anche gli altri adulti presenti,
enfatizzando cosi la sua autorita di madre (Rubino, 2014).

3)
1. madre: ss# RADIO # sa quant esti? (.) TWENTY ONE YEARS OLD! ((forte e scan-

dito))

3. ((la madre ride))
4. Giorgio: DID YOU GOT IT (sic) FOR YOUR BIRTHDAY ?
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5.madre: NO AH I =1GOT  rradio ((rumore della radio)) ah ah qua+ a no+ a nonna
4 =a THAT'S AMERICAN ONE =

6. Rino: = americana!

7. madre: = americana esti

8. nonno: 4 vi?

(4)

1. madre: € ccd non manci chista? ((indica del cibo nel piatto))
2. Rino: SAUCE

3. madre: WHAT ABOUT THIS ONE? ((forte))

4. Rino: oH! DID YOU PUT IT? ((piano))

5. madre: mancu si nn’accuggiu

6. Rino: NO,I THOUGHT I WAS FINISHED

In generale, dunque, la prima generazione ricorre a una norma bilingue (o trilingue)
che pero utilizza in modo flessibile, e soprattutto tenendo in considerazione fattori
situazionali, in primo luogo Iinterlocutore. Gli studi sugli atteggiamenti linguistici
(per es. Bettoni - Gibbons, 1988) ci hanno mostrato che la prima generazione ¢
molto critica del language mixing, specialmente quando ha una base dialettale. E
questi atteggiamenti negativi trapelano anche da altri dati, per esempio da commen-
ti fatti nel corso delle interviste. L’attivita stessa di riparazione del codice scelto ¢
spesso una manifestazione di autocensura da parte dei parlanti. Le misture lingui-
stiche infatti vengono associate ad un forte senso di etnicita che, sebbene positivo
sul piano della solidariet3, gode perd di poco prestigio sociale. E interessante notare
che questi atteggiamenti negativi nei confronti del mixing sembrano acuirsi tra gli
italiani arrivati pitt di recente in Australia (Rubino, 2009). Infatti questi nuovi emi-
grati, pit italofoni e maggiormente istruiti rispetto a quelli del periodo precedente,
censurano anche le misture pit leggere (per es. un zransfer lessicale su base italiana),
poiché sono viste come segnale di appartenenza a un gruppo sociale diverso, piut-
tosto che il risultato — perfettamente normale — di un uso ricorrente e quotidiano
di due lingue. Di conseguenza, i nuovi arrivati cercano di evitare tali misture per
differenziarsi dalla vecchia emigrazione e auto-identificarsi come italiani “d’Italia’,
piuttosto che italiani “d’Australia”

Per quanto riguarda la seconda generazione, ¢ un fatto assodato che I'inglese
ne diventa la lingua dominante dal momento in cui frequenta la scuola australia-
na (ma anche prima nel caso dei figli minori, Bettoni, 1986). Come gia osservato
da Clyne (1991) e confermato in uno studio quantitativo condotto da Bettoni ¢
Rubino (1996), I'inglese ¢ la lingua che in Australia la seconda generazione usa in-
variabilmente per parlare con i coetanei (fratelli, sorelle e cugini). Di contro, I’ita-
liano ma soprattutto il dialetto sono le lingue che in famiglia si usano con la prima
generazione piil anziana, in particolare i nonni che non conoscono l’inglese, e in
misura minore i genitori o gli zii. Al di fuori della famiglia, I’italiano viene scelto
a volte in alcuni contesti prettamente italo-australiani (per es. nelle salumerie) o
con interlocutori italiani dei quali non si conosce la competenza d’inglese (per es.
conoscenti italiani).



248 ANTONIA RUBINO

Oltre alla scelta di lingua, gli studi hanno analizzato la perdita di competen-
za linguistica che si verifica nella seconda generazione e I'uso linguistico effettivo,
concentrandosi soprattutto sull’italiano, mentre meno studiato ¢ il dialetto. Per
esempio, nel paradigma dell’erosione linguistica, Bettoni (1985, 1986) prima e
poi Caruso (2010) hanno utilizzato il confronto tra genitori ¢ figli per misurare la
padronanza grammaticale di questi ultimi, ¢ la gamma di risorse linguistiche a cui
attingono. In generale, sebbene la seconda generazione dimostri spesso una buona
comprensione di dialetto e di italiano, la capacita di usare I'italiano, o di tenere se-
parate le due lingue, ¢ molto piu limitata. Cosi i parlanti meno competenti, messi
in una situazione in cui devono parlare Iitaliano, ricorrono a quello che Auer e di
Luzio (1983) hanno chiamato “italiano stentato”: nella narrazione di Rino in (5) si
notano la forte base dialettale, le numerose esitazioni e false partenze, le commu-
tazioni all’inglese e al dialetto e le auto-riparazioni, tutte caratteristiche dovute a
scarsa competenza (si vedano i tentativi di usare il passato prossimo) e che rivelano
I'incertezza della norma (Rubino, 2000).

(5)

1. Rino. zu cane ah: si si scanta

2. ricerc.: si? [dici?

3. Rino: [yeh picchi na ah un ONE ah #o jonnu nu cane NEARLY ha m+ ha pigh+
pigghio a mmia

4. ricerc.: uh

5. Rino: ah e dopu in ab:: i chiappau na rocca

6. ricerc.: uh

7. Rino: e 7o vinia N+ NEAR ME NO MORE

8. ricerc.: ah

9. Rino: piccht iddu in passau (.) e: (0.5) uh passau e dopo iddu i ah (.) viniu tutt'a
fozza

10. ricerc.: uh

11. Rino: mai c’era za rocca vi+ eh vicino

12. ricerc.: oops attento

13. ((i bambini ridono))

14. Rino: e io a:: spen der a (?) iddu e iddu si scappan

15. ricerc.: ah::

Tra i fattori che incidono sul mantenimento linguistico nella seconda generazione,
a livello individuale sono stati identificati, tra gli altri, il tipo di migrazione della
famiglia (individuale piuttosto che a catena), la scarsa conoscenza dell’inglese da
parte dei genitori, il livello socio-economico della famiglia, lordine di nascita in
famiglia, e i contatti con I'Italia (Bettoni, 1986; Rubino, 2003, 2004). Una varia-
bile particolarmente importante per Iitaliano ¢ I’istruzione. Tuttavia quest’ultima
tutto sommato non ha avuto un impatto cruciale perché, in primo luogo, come si
spieghera sotto, il mantenimento linguistico non ¢ stato un obiettivo prioritario del
sistema scolastico australiano, e in secondo luogo, un atteggiamento eccessivamente
purista da parte degli insegnanti di italiano ha spesso causato o acuito I’insicurez-
za ¢ la mancanza di fiducia nelle proprie capacita linguistiche anche nella seconda
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generazione che ha invece mantenuto e sviluppato una buona competenza di ita-
liano. Questo si vede per esempio tra i genitori di seconda generazione analizzati
da Cavallaro (2010) o la giovane donna trilingue da me studiata (Rubino, 2006), i
quali da una parte si sentono incapaci di trasmettere 'italiano ai figli, dall’altra non
usano con loro il dialetto in quanto consapevoli del suo minor prestigio. Né aiutano
a promuovere il mantenimento gli atteggiamenti censori che si rilevano anche tra la
seconda generazione a proposito del mixing della prima (Rubino, 2006), come ap-
pare dai commenti scherzosi che alcuni giovani italo-australiani, Joe, Lino e Carmel,
rivolgono a Giorgio, un giovane siciliano da poco in Australia, come si rileva in (6).

(6)

1. Joe: Giorgio tu parli come a mia madre mezzo italiano mezzo inglese tu vuoi 7u
bir?

2. Lino: tu wanni half no avveru?

3. Carmel: WHAT WAS THAT?

4. Stephanie: no tu wanta balf

S.Joe: SOME SPEAK HALF ITALIAN HALF ENGLISH

6. Carmel: tu want a little bit

Infine, per quanto riguarda la terza generazione, i pochi studi che se ne sono oc-
cupati (per es. Cavallaro, 2010, o i saggi in Ciliberti, 2007) mettono in evidenza
il passaggio quasi esclusivo all’inglese, e una competenza molto limitata persino a
livello ricettivo.

Di contro al quadro che ho tracciato, di quasi inevitabile perdita linguistica
nell’ambito delle tre generazioni, secondo il ben noto modello di Fishman (1989),
vale la pena perd accennare a delle tendenze contrarie, ¢ maggiormente positive,
che bisognerebbe approfondire attraverso studi empirici. Infatti, come ho discusso
altrove (Rubino, 2002, 2011), a partire dagli anni Novanta si ¢ assistito a una risco-
perta dellitalianitd” e dell’Italia da parte dei giovani italo-australiani, per i quali
Pessere “italiani” o “italo-australiani” ¢ una delle identita da negoziare nel contatto
con gli anglo-australiani o gli australiani di altro ceppo etnico (cfr. Giampapa, 2001,
per i giovani italo-canadesi). Questo revival ¢ stato la conseguenza di vari fattori,
tra cui la nuova immagine internazionale dell’Italia, 'accresciuta italofilia da parte
degli australiani (per es. in fatto di cibo, di moda o di architettura), e i maggiori
scambi tra Italia e Australia a tutti i livelli, facilitati dai minori costi. Aumentano
infatti i viaggi in Italia sia della prima generazione sia della seconda, che ora non si
limita a soggiornare nel paesino dei genitori, ma scopre il resto dell’Italia e soprat-
tutto forgia dei contatti che poi mantiene facilmente attraverso i nuovi mezzi tec-
nologici. E la fase delle relazioni Italia-Australia che Bettoni (2008) ha definito del
“globalismo”. In direzione opposta, aumentano gli arrivi in Australia dall’Italia: per
esempio, negli anni 2008-2009, i visitatori italiani erano oltre 55.000. Piu di recente
sono in aumento anche i cittadini italiani con un visto di residenza temporaneo
(9300 nel periodo 2010-11, con un aumento del 100% trail 2007 ¢il 2011), i giova-
ni che vengono con un visto di studio, ma soprattutto quelli che arrivano con il visto



250 ANTONIA RUBINO

“vacanza/lavoro” (nel 2009-2010, 5.481 giovani trai 18 ¢ i 30 anni*). Inoltre, a causa
della difficile situazione economica in Italia, molti cercano di ottenere la residenza
permanente, un’impresa peraltro estremamente ardua. La portata del fenomeno ¢
tale che si sono costituite associazioni per fornire aiuto e assistenza a questi giovani
(Moritsch, 2012).

Non siamo certo ai livelli dell’esodo post-bellico; inoltre, si tratta di un fenome-
no di natura temporanea. Tuttavia, non c’¢ dubbio che la presenza di questi arrivi
comincia a farsi sentire, per cui sarebbe interessante analizzarne eventuali risvolti
linguistici.

S. L’italiano nelle scuole e all universita

Rispetto al suo ruolo di lingua immigrata, nel settore scolastico I immagine dell’i-
taliano si fa piti complessa e variegata. L’italiano in Australia viene insegnato a tutti
e tre i livelli del sistema scolastico, e cio¢, nelle scuole elementari e secondarie, nelle
universitd e negli istituti professionali parauniversitari. Inoltre sono numerosissimi i
corsi per adulti, organizzati da istituzioni sia italiane sia australiane.

Tabella 4 - Le lingue piss studiate nelle scuole australiane nel 2006

Giapponese 332.943
Ttaliano 322.023
Indonesiano 209.939
Francese 207.235
Tedesco 126.920
Cinese (mandarino) 81.358
Arabo 25.449
Spagnolo 20.518
Greco 18.584
Vietnamita 11.014
Altre lingue 45.567
Totale 1.401.550

Fonte: Lo Bianco - Slaughter (2009).

Sono necessarie intanto alcune precisazioni. In primo luogo, nelle scuole australiane
le lingue sono materia facoltativa, in concorrenza spesso con altre materie (per es.
musica e arte). Bisogna dunque renderle “appetibili”, altrimenti rischia di saltare la
classe (e magari anche la cattedra da insegnante®). E da considerare che oggi solo il
14,5% degli studenti australiani sceglie una lingua come materia per I'esame di ma-
turita (ACARA, 2011: 4). In secondo luogo, il sistema di istruzione varia notevol-
mente da stato a stato (per le lingue, cfr. Liddicoat - Curnow, 2009). Inoltre esiste

“ Questi dati provengono dall’Australian Department of Immigration and Citizenship (DIAC) ¢ mi
sono stati forniti da Lisa Golden, che ringrazio.

5 In Australia si insegnano molte lingue diverse, per es. 133 nel 2006, tuttavia il 97% degli studenti
studia solo 10 di queste lingue, tra cui anche I'italiano (Lo Bianco - Slaughter, 2009: 39).
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molta diversita tra il settore pubblico e quello privato, e all’interno di quest ultimo
tra le scuole religiose (per es. quelle cattoliche o anglicane) ¢ quelle laiche. Tuttavia,
attualmente si sta tentando di attenuare tali diversita attraverso I’elaborazione di un
curriculum nazionale per tutte le materie (cfr. ACARA, 2011, per le lingue).

Secondo i dati del 2006, I'italiano ¢ la seconda lingua pit studiata dopo il giap-
ponese, come si vede nella Tabella 4.

In generale, I’italiano ¢ visto come una lingua “facile” da imparare, specialmente
per chi apprende una seconda lingua per la prima volta. Inoltre ¢ studiata essen-
zialmente a livello di principianti. Infine ¢ una lingua che piace, una fiun language,
perché piacciono e si conoscono gli italiani e soprattutto perché piacciono alcune
cose italiane, in primo luogo il cibo. Tuttavia, I’italiano ¢ anche una lingua percepita
come poco utile, e questo si riflette — in senso negativo — nelle scelte degli studenti.
Per capire come si ¢ arrivati a questa situazione ¢ necessario un breve excursus storico.

L’italiano fu introdotto come materia di insegnamento nelle scuole secondarie
e anche in molte universitd negli anni Settanta, in parte per la presenza di nume-
rosi studenti di origine italiana. Al pari delle altre lingue che venivano insegnate
allora, soprattutto francese e tedesco, fu introdotto come lingua straniera (foreign
language) e lingua di cultura. Il contenuto dei programmi era dunque di impronta
letteraria e la lingua era insegnata con il metodo grammaticale, allora maggiormente
diffuso. Di conseguenza il contenuto di questi corsi era di poco interesse per i figli di
immigrati, che erano poi quelli che sceglievano I’italiano come materia per 'esame
di maturita (Totaro, 2005: 206). Si verifica dunque una divaricazione tra le varieta
linguistiche parlate in casa e nella comunitd immigrata, e cid che viene invece inse-
gnato a scuola. In quegli stessi anni, pero, gli immigrati danno I’avvio a corsi extra-
scolastici, le cosiddette “scuole del sabato”, per insegnare e promuovere la lingua e la
cultura italiana tra i loro figli.

Negli anni Settanta ’Australia abbraccia ufficialmente il multiculturalismo, per
cui le lingue e le culture degli immigrati vengono valorizzate come una ricchezza per
tutto il paese e si promuove la diversita linguistica e culturale. In seguito alle riven-
dicazioni di organizzazioni progressiste di immigrati e di associazioni di insegnanti,
agli inizi degli anni Ottanta in alcuni stati viene introdotto lo studio delle lingue im-
migrate nelle scuole elementari pubbliche. L’obiettivo fondamentale di questi corsi
era il mantenimento e lo sviluppo della lingua dei genitori tra le generazioni piu
giovani, un diritto che viene sancito anche nel documento ufficiale di politica lin-
guistica nazionale (National Language Policy, Lo Bianco, 1987). Un’innovazione
importante di questi anni ¢ di tipo terminologico, poiché le lingue degli immigrati
vengono ora definite community languages, cio¢, “lingue della comunitd”, per sot-
tolinearne I'appartenenza alla societd australiana, al pari dell’inglese e delle lingue
aborigene. Anche I'italiano dunque diventa una community language.

Gli anni Ottanta sono di grande importanza per I’italiano perché si espande in
modo straordinario nel sistema scolastico australiano. Sono anche anni di grande
sperimentazione metodologica e didattica: per esempio, si cerca di elaborare nuove
metodologie per insegnare le community languages, o si creano materiali didattici
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innovativi®. L’italiano diventa velocemente la lingua con il numero piu alto di stu-
denti. Se nel 1975, nelle scuole elementari e secondarie vi erano 76.000 studenti di
italiano (Australian Department of Education, 1976, citato in Slaughter - Hajek,
2014), in seguito a questa espansione nel 1998 sono 382.435 (Totaro, 2005: 224).

Tuttavia Iitaliano si diffonde soprattutto nella scuola elementare, dove trovia-
mo il 70% degli studenti. Grazie a finanziamenti congiunti del governo italiano e
del governo federale australiano, viene introdotto “a pioggia” nelle scuole elementari
pubbliche e private tramite dei corsi (detti “inseriti”) che sono offerti a tutti gli allie-
vi di una particolare scuola. Dunque, nella scuola elementare, oltre a (relativamente
pochi) corsi di italiano finanziati dai governi statali e stabilmente insediati nelle
scuole pubbliche, si istituiscono centinaia di questi corsi “inseriti’, finanziati ester-
namente e di natura piu precaria. Il loro inserimento ¢ facilitato da vari fattori: per
la scuola, si tratta di un di piu che puo offrire ai propri scolari, a costo zero. Inoltre
Iitaliano ¢ una lingua che piace un po’ a tutti i genitori, anche di altro background
etnico, poiché oltre alla presenza di una collettivita immigrata numerosa, ora puod
contare sulla nuova immagine dell’Italia come paese raffinato e all’avanguardia che
si diffonde durante gli anni Ottanta a livello internazionale. L’italiano diventa cosi
mainstream perché nei corsi inseriti la maggior parte degli scolari non ¢ di origine
italiana e il mantenimento linguistico non ne ¢ l'obiettivo. In questo modo si privi-
legia la diffusione dell’italiano a scapito del mantenimento: gradualmente I’italiano
si afferma nelle scuole elementari australiane come la seconda lingua per eccellenza,
una posizione che mantiene tuttora.

Questo tipo di espansione nel complesso ha avuto senz’altro alcuni risvolti po-
sitivi. Innanzi tutto ha dato maggiore visibilita all’italiano diffondendone in modo
massiccio — seppur superficiale — alcune conoscenze di base. Inoltre ha posto I’ita-
liano nel ruolo di “lingua di apprendistato linguistico’, in quanto ¢ la lingua attra-
verso cui la maggioranza dei bambini australiani si avvicina allo studio di una secon-
da lingua (Lo Bianco, 2001). Infatti, come ho detto sopra, per I'affinita strutturale
con Iinglese, I’italiano ¢ considerato tutto sommato facile per gli studenti di madre
lingua inglese (per es. in relazione al cinese). Inoltre 'apprendimento dell’italiano
aprirebbe la strada a quello di altre lingue romanze, come il francese o lo spagnolo.
La diffusione della lingua ha incoraggiato anche una maggiore accettazione degli
italiani e della loro cultura, promuovendo atteggiamenti positivi e facilitando la co-
esione sociale (Slaughter - Hajek, 2014). E la collettivita italiana viene considerata
aperta e generosa per aver condiviso la propria lingua con gli altri”. In termini piti ge-
nerali, i corsi inseriti hanno aperto la strada all’insegnamento di una seconda lingua
nel curricolo delle scuole elementari australiane, con tutti i vantaggi che ne possono

derivare (Clyne ez al., 1995: 5-7).

¢ Anche per me sono stati anni particolarmente significativi, perché sono arrivata in Australia proprio
nel bel mezzo di questo fervore, sperimentalismo ed entusiasmo, al quale ho avuto la possibilita di
partecipare.

7 Come nota Clyne (2005), questa mossa degli italo-australiani arriva tra I'altro al momento giusto,
cio¢ quando in Australia si diventa maggiormente favorevoli all’ inserimento delle lingue nelle scuole.
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Allo stesso tempo, pero, tale diffusione ha contribuito a creare la maggiore debo-
lezza dell’italiano nella sua attuale collocazione nel sistema scolastico australiano, e
cio¢ la sua conformazione di piramide eccessivamente piatta. Infatti, i numeri ele-
vatissimi alla base di studenti della scuola elementare si riducono notevolmente nei
primi anni di scuola secondaria e drasticamente negli ultimi due anni, assottiglian-
dosi ulteriormente all’universita. Tra gli altri limiti dei corsi inseriti, citiamo i risul-
tati linguistici estremamente superficiali dovuti a vari fattori, tra cui l'orario molto
limitato (all’inizio 30 minuti alla settimana, poi 1 o 2 ore al massimo), la mancanza
di programmazione efficace, ¢ la scarsa preparazione degli insegnanti ( Totaro, 2005:
186-187). Persistono perd le notevoli discrepanze tra scuola e scuola (spesso la qua-
lita di un programma dipende in gran parte dalla personalita e dall’impegno del
singolo insegnante), nonché tra stato e stato. Ma bisogna anche ammettere che si ¢
fatto molto in questi ultimi anni per cercare di migliorare la qualita dei programmi.

Negli anni Novanta I’espansione dell’italiano subisce una battuta di arresto
poiché si verifica una fase di grande valorizzazione delle lingue asiatiche dei paesi
vicini, grazie soprattutto al loro ruolo economico di lingue dei partner commerciali
dell’Australia; ma tale valorizzazione avviene a scapito delle lingue immigrate di pit
vecchia data, poiché i finanziamenti vengono spostati in quella direzione. E nono-
stante alcuni deboli tentativi (cfr. Lo Bianco, 1989), ¢ difficile presentare I’italiano
come lingua con valore commerciale.

Oggi I'italiano rimane ancora la lingua pit diffusa nelle scuole elementari, tut-
tavia il numero di scolari e di programmi ¢ diminuito. Per esempio, nello stato del
New South Wales, nelle scuole elementari pubbliche, si ¢ passati da 24.665 scolari
nel 2003 a 17.736 nel 2009. Si calcola inoltre che, a causa dei recenti tagli dei sussidi
italiani, alla fine del 2011 si sono persi altri 6.000 allievi®.

In positivo, la posizione dell’italiano come seconda lingua per eccellenza nel-
le scuole elementari di recente ha avuto un riconoscimento importante. Infatti I'i-
taliano ¢ stato scelto, insieme al cinese, come lingua pilota per I'elaborazione del
nuovo curricolo nazionale (ACARA, 2011). Se questo importante progetto andra
in porto, I'italiano si trovera in una posizione privilegiata nel sistema scolastico au-
straliano.

Come ho detto prima, con i corsi inseriti il mantenimento della lingua tra le ge-
nerazioni pili giovani viene trascurato. Infatti, laddove gli scolari di origine italiana
frequentano questi corsi, spesso non li trovano di grande beneficio poiché troppo
facili e poco adatti a chi la lingua (italiano o dialetto che sia) la sente in casa, dun-
que gia parte con una buona comprensione di base. Sebbene nel corso degli ultimi
vent’anni la richiesta di scuole bilingui sia stata avanzata numerose volte e da pit
parti — accademiche e non —, I'istruzione bilingue, con Iitaliano nel ruolo di lingua
veicolare, ¢ stata pit I'eccezione che la regola, come nel caso di tutte le altre lingue
immigrate. Vorrei pero segnalare due importanti iniziative in questo senso.

8 Questi dati mi sono stati forniti da Enrichetta Parolin, consulente per I’italiano presso il Department
of Education of New South Wales, che ringrazio.
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Nel 2002, il Co.As.It. (Comitato Assistenza Italiani), il maggior ente italiano del
New South Wales, istituisce a Sydney la Scuola Italiana Bilingue, a cui ha contribui-
to anche il governo italiano (cfr. www.ibs.nsw.edu.au; Rubino, 2007). L’ immersione
nella seconda lingua avviene sin dall’asilo, e I’istruzione viene svolta in italiano nella
misura del 50%. Inoltre il programma unisce elementi curricolari della scuola ele-
mentare italiana e della scuola australiana, soddisfacendo cosi i requisiti di entram-
bi i sistemi scolastici e attirando allievi di qualunque origine etnica e non solo ita-
liana. In questo modo la scuola da una parte sostiene e sviluppa il mantenimento
linguistico dei bambini italiani e/o di origine italiana con una buona competenza
della lingua; dall’altra offre la possibilita di acquisire I’italiano sia ai bambini italo-
australiani di seconda o di terza generazione nella cui famiglia la lingua non ¢ piu
usata, sia ai bambini di origine non italiana. Un altro programma bilingue esiste a
Canberra, all’interno di una scuola elementare pubblica (Yarralumla Italian English
Primary School, cfr. www.yarralumlaps.act.edu.au/home). E da notare che in en-
trambi i programmi gli allievi raggiungono ottimi risultati non solo in italiano, ma
anche nelle materie che studiano in italiano, confermando dunque gli effetti positivi
di un’istruzione bilingue.

Diversa ¢ la posizione dell’italiano nella scuola secondaria, dove diventa invece
una delle tante lingue tra cui gli studenti possono scegliere. Nonostante cio, anche
qui ¢ tra le lingue piu diffuse, al terzo posto dopo il giapponese ¢ il francese.

Tuttavia a livello secondario sono numerosi i segnali di debolezza dell’italiano.
Innanzi tutto, ¢ da notare che la maggior parte degli allievi che ha studiato I’italia-
no nella scuola elementare non continua: o perché il liceo non lo offre; o perché si
vogliono studiare altre materie (Bettoni - Di Biase, 1992); ma anche per un senso di
stanchezza e di noia, perché I’italiano viene percepito come una materia gia “fatta”
(Slaughter - Hajek, 2014). E sicuramente ¢ da mettere in conto anche Iinsoddisfa-
zione che provano gli allievi — ¢ le loro famiglie — per gli scarsi risultati linguistici
raggiunti alle elementari, per cui si perde interesse nell’italiano, e a volte anche nello
studio delle lingue piu in generale. Anche questo dunque ¢ un risvolto negativo
dell’espansione poco pianificata avvenuta nelle elementari.

Un altro punto da considerare ¢ la diminuizione nel numero degli studenti dal
primo all’ultimo anno della scuola secondaria. Come si rileva dalla Tabella 5, si trat-
ta di un problema comune a tutte le lingue, per cui per esempio nel 2006, (i) solo
il 35% degli studenti ha scelto di studiare una lingua nell’intero percorso liceale, e
(ii) dal totale di 225.104 studenti al primo anno, solo il 14,5% (20.620) ha scelto
una lingua all’esame di maturitd (Lo Bianco - Slaughter, 2009). Come ¢ evidente
dalla tabella, questa drastica riduzione si verifica negli anni 9 e 10, quando cio¢ gli
studenti devono scegliere le materie facoltative. Fra i motivi principali per cui non si
continuano a studiare le lingue, sono stati identificati I’insegnamento scadente ¢ la
scarsa preparazione degli insegnanti, la percezione che le lingue siano di pochissima
utilita, soprattutto per la carriera, ma anche fattori contingenti (per es. la scuola non
offre la lingua che si vorrebbe studiare, Absalom, 2011).



L’ITALIANO IN AUSTRALIA TRA LINGUA IMMIGRATA E LINGUA SECONDA 255

Tabella S - L’italiano nelle scuole secondarie, 2006

Year7 Year 8  Year9 Year10 Year1l Year12  Totale

Giapponese 63272 47997 19.177 11430  5.627  4.667 152.170
Francese 54.085 42475 19.469 11.543  6.353 4.607  129.532
Italiano 35449  29.522  17.176 8.172 3.895 2.740 96.954
Indonesiano 32301  24.444 11.264 5.281 2.189 1.618 77.097
Tedesco 25.292  21.788 10.291 5.574 2.750 2.147 67.842
Cinese mandarino 12.456 8.120 4.146 2.790 2.649 2.689  32.850
Spagnolo 3.004 2.113 611 325 714 612 7.379

Totale studenti di lingue  225.104 183.007 86.766 48528 26.158 20.620 590.183

Fonte: Lo Bianco - Slaughter (2009).

Cosl, dai 35.449 studenti di italiano del primo anno, si passa ai 2.740 che lo scel-
gono per I'esame di maturita. Sebbene questo declino incida su tutte le lingue, in
certi casi si ¢ osservato che ¢ maggiore per 'italiano. Cio si nota per esempio nelle
scuole pubbliche del Victoria, dove le lingue pit studiate sono il francese, I’indone-
siano, I’italiano ¢ il giapponese, che rappresentano il 77,5% delle iscrizioni. Mentre
al primo anno per tutte ¢ 4 le lingue le iscrizioni sono pitt 0 meno alla pari (intorno
al 19%), all’'ultimo anno I’italiano precipita all'8,4% mentre le altre lingue reggono
molto meglio (Slaughter - Hajek, 2014).

In Australia, in generale, i due motivi principali per cui gli studenti scelgono
certe materie per I'esame di maturitd sono che queste materie (i) li aiuteranno ad
aumentare il loro voto di ammissione all’universit, e di conseguenza (ii) facilite-
ranno la loro ammissione al corso universitario di loro scelta. Sembra dunque che
Iitaliano, in confronto alle altre lingue, non abbia lo stesso appeal di lingua con
questo valore strumentale (nonostante gli incentivi offerti da alcune universita).
E importante perd sottolineare che si riscontrano notevoli diversita nei tre sistemi
scolastici: infatti I’italiano ¢ molto debole nelle scuole pubbliche (dove in ogni caso
lo sono un po’ tutte le lingue), ma molto piti forte nelle scuole cattoliche, frequenta-
te dalla maggioranza dei ragazzi di origine italiana, ormai di terza generazione. Cosi,
nelle scuole cattoliche del Victoria la percentuale di studenti che continua a studiare
Iitaliano fino alla maturitd ¢ molto pil alta (46%) rispetto a quella nelle scuole
pubbliche (9,6%) o nelle scuole private cosiddette “indipendenti” (alcune scuole
anglicane di lunga tradizione o alcune scuole laiche), dove ¢ appena 1,4% (Slaughter
- Hajek, 2011). Nelle scuole cattoliche, dunque, lo studio dell’italiano ¢ rafforzato
da una combinazione di motivazioni familiari e elementi culturali; di contro, la sua
posizione piuttosto marginale nelle scuole indipendenti ¢ da attribuirsi al fatto che
queste scuole preferiscono lingue europee considerate pit prestigiose, in particolare
il francese (Hajek, 2000: 623), mentre I'italiano ¢ percepito, in negativo, soprattut-
to come lingua immigrata.

Infine, a livello universitario si registra la percentuale di gran lunga piu bassa di
studenti di italiano (intorno all'1-2%). Ma bisogna anche considerare che (i) solo
il 10% circa degli studenti universitari australiani studia una lingua (Nettelbeck,
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2007: 11°); e (ii) si ¢ verificato un declino generale nell’offerta di lingue a livello
universitario (66 lingue nel 1997 vs. 31 nel 2007, Lo Bianco - Slaughter, 2009: 56).

Come negli altri settori, anche qui 'espansione dell’italiano ¢ avvenuta negli
anni Ottanta. Dopo una drastica riduzione negli anni Novanta, il numero dei pro-
grammi si ¢ assestato intorno ai 22-25, con oscillazioni abbastanza contenute poiché
I’italiano sparisce da una universitd, ma viene magari introdotto in un’altra (Hajek,
2000; Moss, 2004; Moss - Kennedy, 2011). In ogni caso, nel 2007 I'italiano era al
quarto posto, dopo il giapponese, il cinese ¢ il francese, tra le lingue maggiormente
studiate nelle universita (Nettelbeck, 2007: 9). Anche qui il numero di studenti ¢
molto maggiore ai livelli di principianti mentre diminuisce ai livelli pitt avanzati.
Questa per6 ¢ una tendenza comune a tutte le lingue, poiché oltre il 50% di chi
studia una lingua all’'universitd ¢ un principiante (Nettelbeck, 2007). Inoltre, anche
nel caso di lingue molto studiate, come il francese, sebbene il numero di principianti
sia molto elevato, ai livelli piti alti (per es. nei programmi di specializzazione o di
dottorato) le differenze quantitative tra gli studenti delle diverse lingue si appiatti-
scono notevolmente.

I motivi per studiare [’italiano a livello universitario sono molteplici (familiari,
personali, accademici, o pitt ampiamente culturali), ¢ questa ampia gamma ovvia-
mente rappresenta un punto di forza. Inoltre I'italiano nelle universita australiane ¢
sostenuto in diversi modi dall’esterno e dall’Italia in particolare: tramite il Ministero
degli Affari Esteri, con la presenza dei lettori; dal 2000, grazie a consistenti sussidi
della Fondazione Cassamarca (cfr. ACIS); e tramite donazioni di diversa entita che
avvengono in loco. In generale si puo affermare che I’italiano mantiene una posi-
zione pili forte nelle universita dove sono pitt consolidati gli studi umanistici. E pit
vulnerabile invece nelle istituzioni con un orientamento maggiormente professio-
nale, poiché¢, sebbene non manchino alcune eccezioni, in generale anche all’univer-
sita I’italiano non ¢ una materia che viene associata a una carriera o una professione
specifica.

6. Considerazioni conclusive

In questi 50 anni di emigrazione dall’Italia verso I’Australia, abbiamo visto come
Iitaliano sia stato di volta in volta “costruito” come lingua di cultura, community
language, seconda lingua, lingua di apprendistato linguistico e del made in Italy.
Nel complesso, si ¢ conquistato in Australia uno spazio notevole, che tuttavia va
attentamente monitorato e sostenuto con impegno, sforzo e creativita.

Come lingua della pit grande collettivita di immigrati di lingua non inglese, I’i-
taliano continua a essere parlato da gran parte della prima generazione ¢ meta della
seconda. Tuttavia, con la scomparsa degli immigrati del dopoguerra, diminuiscono
anche i parlanti di italiano — e quindi 'opportunita di usarlo — e tende a sparire il

? In Australia la crisi delle lingue a livello universitario risale alla fine degli anni Sessanta, quando non
furono pilt un requisito per 'ammissione all’universita.
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dialetto. Qui la sfida ¢ di far leva sul rinnovato interesse dei pili giovani verso le pro-
prie origini, per rivitalizzare e sviluppare I'italiano che gia conosce la seconda gene-
razione, ¢ promuoverne ’apprendimento tra la terza. Nel far questo, bisognerebbe
facilitare i contatti sia tra le diverse ondate di emigrazione, in particolare i nuovi
arrivati dall’Italia, sia tra le generazioni stesse™.

A sostenere ’italiano puo continuare a contribuire I’insegnamento, dato che
Iitaliano rimane una delle lingue maggiormente studiate a tutti i livelli del sistema
scolastico australiano. Tuttavia, come si ¢ visto, ¢ necessario utilizzare meglio questo
settore: I'italiano deve espandersi oltre il livello della scuola elementare e dei prin-
cipianti; si deve dare maggiore spazio all’insegnamento bilingue ¢ al mantenimento
linguistico, e prestare maggiore attenzione alle esigenze e alle motivazioni particola-
ri dei cosiddetti heritage speakers (Berardi-Wiltshire, 2009). L’insegnamento stesso
va migliorato: per esempio attraverso innovazioni didattiche e tecnologiche; fre-
quenti contatti con 'Ttalia per studenti e insegnanti; o maggiori incentivi. In tutto
cio il nuovo curricolo nazionale, se verra finalizzato, rappresenta una opportunita
da non sprecare.

In questo sforzo per consolidare I'italiano in Australia possiamo contare su di-
versi fattori, tra cui i diffusi atteggiamenti positivi verso I’italiano e gli italiani, e in
generale I'italofilia di un grande numero di australiani. Ma bisogna anche ricorda-
re quanto contribuisca alla posizione dell’italiano all’estero I'immagine che I'Italia
proietta a livello internazionale, che sicuramente negli ultimi anni ha subito un tra-
collo; nonché tutto il supporto materiale o di altro genere che I'Italia puo offrire.

Infine ¢ da chiarire che se italiano in Australia va sostenuto, non ¢ per un falso
senso di nazionalismo, ma perché in queste sue diverse sfaccettature, al pari di altre
lingue immigrate, ha contribuito a trasformare, almeno in parte, ’Australia: da pae-
se pitt 0 meno monoculturale e di forte impronta anglo-celtica, specialmente a livel-
lo formale, a paese sicuramente pitt aperto, anche se non perfetto, in cui la diversita
linguistica e culturale ¢ considerata un elemento da valorizzare.
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EGLE MOCCIARO!

Aspetti della prosodia nell’interlingua di apprendenti
vietnamiti di italiano L2: un’ipotesi di trattamento
task-based in contesto guidato

This chapter reports on the preliminary results of a research project on the acquisition
of intonation in the interlanguage of Vietnamese learners of Italian as a second language.
Particular attention is devoted to the melodic contours characterizing some interrogative
structures, namely, yes-no questions and wh- questions. An empirical approach has been
adopted, which aims at assessing the impact exerted by explicit language instruction in the
acquisition of such structures. In particular, the linguistic performances of two groups of
learners are compared: the experimental group was instructed specifically targeting the
melodic features of Italian and using the so-called task-based language learning approach,
whereas the control group was placed in a guided learning context in which no attention was
explicitly paid to these features. Results show the greater effectiveness of a learning context
based on the task-based method explicitly targeting intonational patterns.

1. Introduzione: stato dell arte*

Il ruolo ricoperto dai fenomeni prosodici nei processi di acquisizione delle lingue
seconde ha ricevuto un’attenzione crescente nel corso dell’ultimo ventennio (cfr.
inter al. Chun, 2002; Devis, 2011; Hansen Edwards - Zampini, 2008; Ramirez
Verdugo, 2002; Trouvain - Gut, 2007). Favorito dalla disponibilita di metodi d’a-
nalisi sperimentale pit raffinati (cfr. Chun, 1998), questo nuovo interesse ha avuto
come conseguenza il riconoscimento della centralita che la competenza prosodica
ricopre nella comunicazione umana:

The contribution of this field of study to second language acquisition research is
crucial, as prosody is not merely related to the big divide between native and non-na-
tive speakers, in terms of their accuracy and efficacy in production, but it also deals
with the input domain control. Prosody may influence in a decisive way the input
perception and decoding, with negative effects on L2 language acquisition (De Meo
- Pettorino, 2012: 10).

! Universita di Palermo.

? Desidero ringraziare Vito Matranga per il suo imprescindibile supporto nella fase di progettazione e
i colleghi della Scuola di italiano per stranieri, Monica Rizzo e Marcello Amoruso, per la loro paziente
collaborazione nelle diverse fasi dell’intervento in aula.
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Anche nell’ambito dell’acquisizione dell’italiano L2, la ricerca si ¢ negli ultimi
anni rapidamente arricchita di contributi di rilievo, che hanno messo in luce aspetti
diversi — ¢ in larga misura inediti — della competenza prosodica degli apprenden-
ti, con effetti importanti anche sul piano della spendibilita didattica (cfr. inzer al.
Costamagna, 2011; De Meo - Pettorino, 2011; 2012).

All’interno di questo articolato campo di ricerca, riveste un ruolo importante I’a-
nalisi dell’intonazione, cio¢ dell’andamento melodico dell’enunciato. Determinato
sul piano fonetico dalle variazioni di altezza tonale con cui sono realizzati i suoni,
tale andamento ¢ veicolo, sul piano linguistico, di funzioni centrali di tipo gramma-
ticale (modale: assertivo vs. non assertivo) e pragmatico (struttura informazionale
dell’enunciato, cfr. inter al. Cresti - Firenzuoli, 2002), nonché di funzioni paralin-
guistiche legate alla sfera dell’espressivita e dell’emotivita (Sorianello, 2006: 27).

Fenomeno presente in tutte le lingue naturali, sebbene in forme piuttosto di-
versificate sia strutturalmente sia funzionalmente (Fitzpatrick, 2000), I’ intonazione
¢, insieme al ritmo, il primo componente della lingua coinvolto nell’acquisizione
delle L1 e, per contro, quello che mostra maggiore resistenza e criticita nei processi
di acquisizione delle L2 non solo sul piano della produzione di modelli intonativi
diversi da quelli disponibili nella L1, ma pure su quello della percezione, cioe della
corretta interpretazione delle caratteristiche intonative delle L2 e delle funzioni ad
esse associate. Una resistenza che ¢ tanto pill pronunciata quanto maggiore ¢ la di-
stanza tipologica trala L1 e la L2 (cfr. Costamagna, 2011). Questa forte resistenza
all’acquisizione in L2 contribuisce a spiegare perché I'insegnamento dell’intona-
zione (cosi come di altri fatti prosodici) abbia svolto, tradizionalmente, un ruolo
piuttosto marginale nella didattica dell’italiano a stranieri. E, tuttavia, come si ¢ gia
accennato, la densa attivita di ricerca degli ultimi anni fornisce indicazioni di segno
opposto ¢ disegna nuovi scenari anche sul piano della didattica (cfr. De Marco -
Mascherpa, 2012).

Sullo sfondo di questo ricco panorama di studi, il contributo qui proposto— pri-
missimo tassello di un progetto pitt ampio sulla didattica della prosodia in italia-
no L2 — dara conto dei risultati di una breve esperienza didattica svolta con alcuni
apprendenti vietnamiti, cio¢ parlanti una L1 tipologicamente distante dall’italiano
anche sul piano delle strutture intonative®. L’esperienza, che si ¢ svolta nel corso del
2012 alla Scuola di italiano per stranieri dell’ Universita di Palermo, sara descritta
nel dettaglio nei prossimi paragrafi. In particolare, il § 2 ¢ dedicato al chiarimento
dei presupposti teorici e metodologici che hanno informato il progetto fin dalla
sua fase preparatoria; nel § 3 trova spazio la descrizione delle caratteristiche degli
apprendenti e degli apprendimenti pregressi all’esperienza didattica in oggetto; la
descrizione dell’intervento e dei dati da esso ricavati ¢ svolta nel § 4; al § 5 ¢ assegna-
to il compito di tracciare, in via preliminare, alcune considerazioni conclusive e di
profilare possibili sviluppi di ricerca.

? 11 vietnamita ¢ una lingua a toni, in cui cioe I'altezza tonale ha portata sillabica e valore distintivo a
livello lessicale.
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2. Tre presupposti teorico-metodologici

La prospettiva dalla quale I'intervento ¢ stato pensato ¢ quella del docente, piutto-
sto che del ricercatore, o meglio, in un’ottica di didattica acquisizionale (cfr. Chini,
2011a; 2011b; Grassi ef al., 2008; Rastelli, 2009; Vedovelli, 2002; 2003), quella
del docente-ricercatore; del docente, cio¢, che (ri)cerca soluzioni didattiche appro-
priate e congruenti con le indicazioni fornite dalla linguistica acquisizionale e, al
tempo stesso, prova a trarre dai propri interventi dati potenzialmente utili per I’e-
same dell’interlingua degli apprendenti. L’implicazione sottesa ¢, naturalmente, la
rilevanza del “contesto guidato” sul piano acquisizionale, I'ipotesi cio¢ che la classe
possa costituire un contesto di acquisizione, che non altera la naturale progressione
acquisizionale ma ¢ in grado di renderla pill veloce (Long, 1983). A condizione,
naturalmente, che I'addestramento didattico sia metodologicamente fondato ed
clegga a proprio obiettivo la traduzione delle entita linguistiche “apprese” (tramite
lo studio) in entita linguistiche “acquisite”. In questo senso, il Task-Based Language
Learning (Ellis, 2003; Nunan, 1991; Van den Branden, 2006) offre spunti estrema-
mente interessanti, perché non solo tiene conto dello sviluppo processuale dell’in-
terlingua, ma pure riserva ampio spazio alla competenza comunicativa. Assegnare
un zask significa, infatti, fondare 'analisi sulla competenza dell’apprendente, pren-
dere le mosse da cio che ¢ gia in grado di fare sulla base dello specifico stato di inter-
lingua e, in questo senso, tale metodo fornisce materiale prezioso al docente acquisi-
zionale (Pellitteri, 2012). Per partire dalla competenza dell’apprendente (vieppit se
Iattenzione ¢ focalizzata su questioni intonative), sembra opportuno lavorare non
su singole frasi, ma su contesti discorsivi pitt ampi, descrivendo scenari e situazioni
da “colmare” linguisticamente; in altri termini, le domande da porsi sono: come
riempiono gli apprendenti un certo spazio comunicativo? in che misura le loro pro-
duzioni corrispondono alle strutture target? e, nella fattispecie delle caratteristiche
intonative, tali produzioni sono soggette a fraintendimenti da parte dell’ascoltatore
italofono? Insomma, ¢ a partire da cio che 'apprendente sa fare che viene costruito
I'intervento didattico e la proposta di modelli alternativi‘.

L’ultimo presupposto metodologico riguarda ’attenzione al dato sociolingui-
stico. E un fatto noto e ben documentato che la variazione che caratterizza ’italia-
no a livello diatopico si manifesta anche in un significativo grado di variazione dei
contorni intonativi disponibili nelle diverse aree del territorio (cfr. Canepari, 1983;
2004; e un numero ormai piuttosto folto di analisi su singole aree, tra cui Grice,
1995 sull’italiano parlato a Palermo). Di tale variazione, che descrive nello spazio

“ Quest’assunzione metodologica non ignora lesistenza di alcuni rischi connessi alla scelta dei contesti
“naturali’, consistenti soprattutto nel minor grado di controllabilitd qualitativa delle produzioni degli
apprendenti rispetto a quanto avverrebbe lavorando su frasi e contesti precostituiti; ad esempio, la
struttura sintattica degli enunciati prodotti non necessariamente coincidera con quella attesa sulla base
dell’input fornito (come avviene nel caso di un input che solleciti la produzione di una frase interroga-
tiva e a cui, invece, I'apprendente reagisca producendo una diversa struttura frasale); questa circostanza
impone al docente un attento controllo ¢ un costante riaggiustamento tanto dell’input quanto del
dato che di volta in volta emerge.
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gli input effettivi cui gli apprendenti sono esposti, dovrebbe anche tenere conto la
didattica della L2.

3. Gli apprendenti (e gli apprendimenti)

Il progetto del quale si presenteranno qui i risultati preliminari prende avvio dai rile-
vamenti compiuti durante due interventi didattici condotti, in momenti successivi
del 2012, alla Scuola di lingua italiana per stranieri di Palermo.

Tutti gli studenti vietnamiti coinvolti nel progetto sono arrivati a Palermo nel
luglio 2012 per frequentare uno dei corsi di laurea dell’Ateneo’, e hanno tutti fre-
quentato, al loro arrivo, uno o pit corsi estivi (da 4 a 8 settimane) alla Scuola di
italiano. In questa fase ¢ stata somministrata un’intervista conoscitiva, con il duplice
obiettivo di sondare la disponibilitd a partecipare al lavoro e di raccogliere i dati
preliminari relativi alla competenza intonativa®.

Per il primo intervento, che si ¢ svolto nell’ambito dei corsi estivi di italiano L2,
¢ stato selezionato un gruppo di quattro studenti, distribuiti in due classi diverse di
parilivello (B1, secondo il QCER; un maschio ¢ una femmina per ciascun gruppo).
Gli studenti della prima classe hanno costituito il gruppo sperimentale, cui ¢ stato
somministrato un trattamento mirato della durata complessiva di 10 ore (pari al
10% dell’intero corso, cio¢ 40 ore distribuite in due settimane); gli altri, invece,
hanno svolto una funzione di controllo. Questa prima ricognizione ¢ stata quin-
di ripetuta nell’inverno dello stesso anno con un secondo gruppo di apprendenti
(anch’esso selezionato tra coloro che erano stati intervistati all’inizio del lavoro),
che presentava caratteristiche analoghe al primo.

In entrambi i casi, infatti, si ¢ trattato di studenti di etd compresa trai20 e i 22
anni, provenienti da Hanoi, dove studiano lingua e cultura italiana al Dipartimento
di italianistica’. Secondo le testimonianze degli studenti coinvolti nell’intervento,
lo spazio dedicato all’insegnamento esplicito della prosodia e, in particolare, dell’in-
tonazione, ¢ piuttosto contenuto:

Non siamo insegnati molto della I’intonazione. Di solito ogni unita nel libro ¢’¢ una
piccola lezione. Abiamo ascolto agli esampi ¢ poi analizato le differenze, per esem-
pio: Che piccola! O una domanda: Stai bene?, ma non ci sono molti, ci sono pochi.

> Si ¢ trattato di circa 70 studenti, iscritti in prevalenza alle facolta di Lettere e di Economia, nella pro-
spettiva di conseguire un doppio titolo di laurea, sulla base degli accordi esistenti tra le due universita.
¢ L’intervista, della durata di circa 20 minuti e condotta oralmente sulla base di uno schema precosti-
tuito, verteva su questioni relative alle caratteristiche motivazionali, sociolinguistiche e socioculturali
degli apprendenti e su questioni direttamente connesse ai problemi intonativi.

71 corsi di laurea dell’ Universita di Hanoi, di durata quadriennale, comprendono insegnamenti di di-
versa natura e, tra questi, un corso dedicato alle quattro abilitd linguistiche (tenuto da docenti madre-
lingua) e materie specificamente linguistiche, quali morfologia, sintassi, fonetica ¢ fonologia. Questi
ultimi corsi sono tenuti in italiano da docenti vietnamiti, supportati da lettori (e occasionalmente da
docenti di scambio, visiting professor, tirocinanti) italiani.
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Se una unitd dura 5 giorni, ogni giorni di 4 ore, I'intonazione abbiamo studiato solo
forse 30-40 minuti®.

Al di |4 della quantita di tempo dedicato all’analisi, sul piano qualitativo il corso di
italiano LS affida "apprendimento delle strutture intonative specialmente a frasi
lette in isolamento contestuale e basate, inoltre, su modello prosodico unico (ed
essenzialmente di tipo standard), che non ¢ ovviamente in grado di rispecchiare
I'intera gamma di variazione che la realizzazione dei tratti intonativi dell’italiano
subisce a livello diatopico. Non stupisce, quindi, che buona parte degli studenti in-
tervistati abbia dichiarato (e anche dimostrato nel corso dell’intervista preliminare)
di non sentirsi del tutto a proprio agio con le strutture intonative dell’italiano di
Palermo, percepite (sebbene solo impressionisticamente) come “diverse” rispetto
a quelle studiate, e di non riconoscere sempre con chiarezza il tipo di significato
frasale, specialmente qualora I’interpretazione — grammaticale o pragmatica — sia
affidata prevalentemente all’intonazione (come nel caso delle domande polari, ma
pure di taluni valori pragmatici, come la focalizzazione contrastiva)’. Naturalmente,
I’'immersione intensiva nel contesto L2, iniziata durante i corsi estivi di italiano,
ha avuto effetti notevolmente ¢ rapidamente positivi, almeno sul piano della per-
cezione ¢ dell’interpretazione, sebbene in diversi casi la decodifica della funzione
grammaticale o pragmatica dell’enunciato rimanga affidata al contesto generale (o
alle caratteristiche sintattiche delle frasi), piuttosto che alla sola intonazione®.
Rispetto agli studenti coinvolti nel primo rilevamento, quelli del secondo grup-
po avevano alle spalle, al momento del rilevamento, almeno un trimestre supple-
mentare di esposizione all’italiano, sia in contesto di apprendimento spontanco,
durante la loro permanenza a Palermo, sia nel contesto guidato offerto dalla Scuola
di italiano. Va tuttavia osservato che i problemi relativi alla prosodia non ricevono
di norma che un’attenzione episodica nell’ambito dei corsi intensivi, che riservano
piuttosto maggiore spazio a temi di morfo-sintassi e al lessico. Di fatto, al momento
del secondo rilevamento, le caratteristiche intonative del secondo gruppo di appren-
denti non avevano subito alcun tipo di slittamento in direzione del zarger. Questa
circostanza, oltre a rappresentare un’ulteriore indicazione circa la difficolta di ac-
quisizione dei tratti intonativi in eta adulta, ha perd anche avuto sul piano pratico

§ Apprendente donna del secondo gruppo sperimentale; il brano ¢ tratto dall’intervista conoscitiva.

? Cfr. i risultati dei test percettivi somministrati ad apprendenti giapponesi, cinesi e vietnamiti, descritti
in De Meo - Pettorino (2011) e Pettorino ez a/. (2011), che hanno mostrato come il corretto riconosci-
mento da parte dei vietnamiti della relazione tra curva intonativa della frase e significato di richiesta,
comando e concessione non superi il 47-48%.

10 Naturalmente, la capacita degli apprendenti di percepire e interpretare i diversi contorni intonativi
dipende anche da altri parametri di variazione sociolinguistica che intersecano il livello diatopico, in
particolare dalla caratterizzazione diastratica; in maniera non inattesa, gli studenti del secondo gruppo
hanno dichiarano, all’inizio del secondo rilevamento, di incontrare maggiori difficoltd nelle interazio-
ni al di fuori del contesto universitario, segnatamente in contesti molto connotati diastraticamente
(per esempio, nei mercati). Sul ruolo dei diversi parametri di variazione sociolinguistica nei processi di
acquisizione dei tratti intonativi dell’italiano L2 cfr. Romano (2012).



268 EGLE MOCCIARO

Ieffetto positivo di rendere perfettamente comparabili i dati raccolti dai due gruppi
di apprendenti.

Nel complesso, i due interventi hanno dato luogo a risultati ampiamente conver-
genti; tuttavia, poiché nella seconda fase ¢ stato possibile effettuare una registrazio-
ne pit raffinata dei dati, si proporranno in questa sede solo quelli relativi al secondo
rilevamento.

4. Descrizione dell’intervento

Gli apprendenti sono stati sottoposti a un intervento della durata di 10 ore, artico-
lato in tre fasi: diagnosi, trattamento e ripetizione a cicli. Le produzioni linguistiche
realizzate in aula dagli apprendenti sono state raccolte per mezzo di un registratore
vocale (in estensione wave) e, quindi, analizzate tramite il software Praat. In par-
ticolare, I’attenzione ¢ stata focalizzata sul tracciato della frequenza fondamentale
(,), che descrive la variazione del numero di vibrazioni delle pliche vocali durante
la produzione dell’enunciato ¢, dunque, permette di valutare le differenze di altezza
dei suoni sonori, misurate in Hertz. Le attivita in aula sono state intervallate da eser-
citazioni che gli apprendenti hanno autonomamente svolto a casa, sulla base delle
registrazioni effettuate in classe (una selezione delle quali ¢ stata condivisa con gli
studenti) e secondo le indicazioni di lavoro fornite dalla docente.

4.1. Diagnosi

La prima fase dell’intervento ha avuto valore diagnostico, mirante cioe ad elicitare
le strutture intonazionali disponibili o mancanti nell’interlingua degli apprenden-
ti. Il lavoro (che ¢ stato proposto sia al gruppo sperimentale sia a quello di con-
trollo) ¢ consistito in una ricostruzione di dialogo, sulla base di didascalie fornite
agli studenti, integrate da indicazioni dettagliate relative al contesto situazionale e
agli atteggiamenti dei personaggi coinvolti; tale articolazione intendeva sollecitare
la produzione di tipi diversi di enunciato (dall’asserzione alle domande, polari e
aperte, dalle esclamazioni alle intonazioni di contrasto, cosi come I’espressione di
alcuni stati d’animo, per esempio rabbia, sdegno ecc.). Gli studenti hanno avuto
a disposizione un tempo sufficiente a studiare in coppia il testo proposto, giovan-
dosi anche di chiarimenti (prevalentemente lessicali) richiesti alla docente e, sulla
base di questo, hanno strutturato un dialogo, che ¢ stato poi interpretato oralmente.
Nell’insieme, le realizzazioni dell’apprendente donna mostrano un maggiore gra-
do di complessita rispetto a quelle dell’apprendente maschio, il cui andamento ¢
tendenzialmente piatto e privo di variazioni linguisticamente significative. Questo
contrasto emerge con chiarezza nella produzione delle domande, specialmente
quelle polari. In termini generali, la domanda polare ¢ caratterizzata in italiano da
un andamento ascendente, misurabile a partire dal cosiddetto turning point, cor-
rispondente al minimo frequenziale, in genere coincidente con 'ultima sillaba
tonica, da cui parte il contorno ascendente, il quale quindi raggiunge il suo apice
nella sillaba finale atona (cfr. Bertinetto - Magno Caldognetto, 1993: 174-175). E
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noto, tuttavia, che tale contorno mostra una gamma piuttosto ampia di possibili
realizzazioni secondo la caratterizzazione diatopica dei parlanti (Canepari, 1983).
Semplificando molto, le varietd settentrionali sono caratterizzate da un andamento
prevalentemente ascendente, le varietd centrali da un andamento tendenzialmente
ascendente, quelle meridionali da un andamento costante o leggermente discenden-
te (Maturi, 2006: 110). In effetti, il quadro offerto dalle diverse varieta di italiano ¢
assai pit articolato e un certo grado di variazione ¢ rilevabile anche all’interno delle
singole macro-aree (Sorianello, 2006: 120 sgg.). Grice (1995) ha descritto I'anda-
mento tonale delle interrogative polari nell’italiano parlato a Palermo, mostrando
come esso sia caratterizzato da un contorno ascendente, con il massimo frequenziale
localizzato sull’ultima sillaba tonica e seguito da discesa finale postonica (e, dunque,
diverso per esempio da quello della varieta catanese, dove I’intonazione si mantiene
ascendente anche in posizione postonica). Nella parte iniziale dell’interazione, 'ap-
prendente donna produce I’interrogativa polare “Ti sei fatto male?’, caratterizzata,
come mostra Figura 1, da una curva marcatamente ascendente (180—346 Hz), con
massimo frequenziale sull’ultima atona (-/¢); la parte precedente dell’enunciato si
attesta, invece, intorno ai 180 Hz, senza alcuna variazione di rilievo:

Figura 1 - “Ti sei fatto male?” — apprendente vietnamita donna (1° incontro)
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Una curva analoga (166-292 Hz), ma con un maggior grado di complessita nella
parte precedente dell’enunciato (prominenza del pronome “tu”), si riscontra nella
domanda-richiesta “Tu puoi prestarmi una penna?’, rappresentata in figura 2.

E un contorno finale ascendente caratterizza anche la domanda aperta: “Ma tu
come ti chiami?”, in Figura 3; anche in questo caso, a partire da un picco iniziale col-
locato a un livello frequenziale molto alto (in corrispondenza di “ma (tu)”, che perd
non sembra rispondere ad alcuna esigenza pragmatica di contrasto) e dopo una certa
prominenza assegnata alla sillaba tonica della marca interrogativa (“co-”, 381 Hz),
la frase declina fino alla nuova curva ascendente, che, sebbene con un’escursione
tonale minore rispetto alla polare (182-291 Hz), parte dall’ultima tonica (“chia-”) e
raggiunge il massimo frequenziale sulla finale atona (“-mi”



270 EGLE MOCCIARO

Figura 2 - “Tu puoi prestarmi una penna?” — apprendente vietnamita donna (1° incontro)
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Figura 3 - “Ma tu come ti chiami?” — apprendente vietnamita donna (1° incontro)
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La curva intonativa rappresentata in Figura 3 non sembra corrispondere all’interro-
gativa aperta di buona parte delle aree dell’italiano, dove ¢ pit tipicamente caratte-
rizzata da un contorno finale discendente, dunque simile piti a quello delle assertive
che a quello delle interrogative polari (Sorianello, 2006: 123 sgg.)'; si tratta pero,
anche in questo caso, di una tendenza generale, con vari controesempi nelle varie-
ta regionali; in ogni caso, laddove la domanda aperta presenti un contorno finale
ascendente, |’innalzamento frequenziale ¢ minore rispetto a quello delle interroga-
tive polari (cfr. Canepari, 1983).

In generale, gli enunciati prodotti dall’apprendente donna, pur presentando
caratteristiche non perfettamente consonanti con quelle del target, sono comun-
que riconoscibili nella loro funzione grammaticale, sia localmente (cio¢ ascoltati in
isolamento), sia nel contesto pitt ampio del discorso, all’interno del quale si dif-

" Va precisato che nelle interrogative aperte il contorno finale discendente segue in genere un innal-
zamento intonativo sul pronome, specialmente nel caso di domande brevi; diversamente il pronome
puo anche essere deaccentato.
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ferenziano chiaramente da altri tipi di enunciato (in particolare, dalle asserzioni,
tutte caratterizzate da un contorno terminale discendente). Per contro, le esecuzioni
dell’apprendente maschio mostrano un andamento poco complesso e una sostan-
ziale assenza di curve interrogative (aderenti o meno al modello italiano), che ren-
dono gli enunciati scarsamente interpretabili sul piano funzionale; questa situazio-
ne ¢ illustrata in Figura 4 e Figura 5, che descrivono rispettivamente una domanda
polare ed una aperta:

Figura 4 - “Hai un fazzoletto?” — apprendente vietnamita maschio (1° incontro)
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Figura 5 - “E tu come stai?” — apprendente vietnamita maschio (1° incontro)
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Un secondo dato che, sebbene in negativo, ¢ emerso dall’analisi dell’interazione,
riguarda |’ intonazione di contrasto, che, pur essendo stata prevista in fase di proget-
tazione, non ha ricevuto alcuna realizzazione né da parte dei due apprendenti del
gruppo sperimentale, né da parte di quelli del gruppo di controllo. Ci si ¢ chiesti,
pertanto, se questa circostanza fosse un riflesso dell’assenza di tali strutture nell’in-
terlingua degli apprendenti o soltanto la conseguenza di una imperfetta struttura-
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zione della consegna. Di conseguenza, si ¢ deciso di proporre un ulteriore test per
valutare la competenza delle intonazioni di contrasto sul piano percettivo e di sfrut-
tare tale occasione per valutare anche quella dell’intonazione delle domande polari
realizzate da parlanti palermitani. Durante un incontro immediatamente successivo
al primo, ¢ stato proposto un gruppo di nuovi enunciati prodotti da una parlante
palermitana (la docente), preventivamente sottoposti a un test di riconoscimento
da parte di un’altra parlante italiana (la scrivente, catanese)™. Questo gruppo con-
teneva coppie di frasi unicamente distinte I'una dall’altra sul piano intonativo. La
prima coppia era costituita da un’opposizione asserzione/domanda polarc: “partite
oggi/partite oggi?”. E stato chiesto agli apprendenti se percepissero una differenza
tra le due frasi e, in caso positivo, quali significati differenti fossero assegnati all’'una
e all’altra. Entrambi gli apprendenti, sia nel gruppo sperimentale sia in quello di
controllo, hanno riconosciuto la differenza tra le due frasi ed hanno correttamente
interpretato il valore della domanda come “una richiesta di conferma™. La seconda
coppia era costituita da due frasi identiche sul piano sintattico ma con intonazione
contrastiva diversa: “ho VISTO Luca/ho visto LUCA”. Entrambi gli apprendenti
del gruppo sperimentale (ma I’apprendente donna in modo pitt deciso) hanno rico-
nosciuto la presenza di un elemento di focalizzazione, ma non sono stati in grado
di individuarne il senso, né di cogliere la differenza tra le due frasi: nella loro perce-
zione, in entrambi i casi “si sottolinea I’azione” per indicare sorpresa (“era da molto
che io non lo vedevo!”); considerazioni analoghe sono state offerte dal gruppo di
controllo (“non lo avevo visto prima”). Nel caso del solo gruppo sperimentale, que-
sto intervento ¢ stato accompagnato da un feedback da parte della docente, che ha
esplicitato le differenze pragmatiche legate alle due diverse intonazioni di contrasto
e ha proposto ulteriori esempi in cui le medesime frasi si trovavano inserite in con-
testi pitt ampi che ne chiarivano la funzione (per esempio, “ho visto LUCA, non
Vincenzo”).

4.2. Trattamento e ripetizione

Il medesimo modello di interazione proposto agli apprendenti era stato prima rea-
lizzato da una coppia di parlanti italofoni. Naturalmente, il risultato non coincide
perfettamente con quello degli apprendenti non solo sul piano intonativo, ma pure
su quello delle strutture frasali impiegate; d’altra parte, data la strutturazione vinco-
lante delle indicazioni, i risultati non sono incomparabili.

Durante il secondo incontro, ¢ stato proposto I’ascolto di tale interazione, prima
in modo globale, poi con particolare attenzione agli enunciati interrogativi, la cui
struttura sintattica risultava abbastanza coincidente e, pertanto, comparabile con
quella realizzata dagli apprendenti (“ti sei fatto male?”, “ma tu come stai? ti sei fatta

!> Questa procedura ¢ stata suggerita dalla lettura di De Meo - Pettorino (2011), sebbene i test percet-
tivi impiegati dai due autori siano articolati secondo una complessita certamente maggiore. Lo scopo
del test qui descritto, stabilito in corso d’opera, era di natura meramente orientativa.

" In effetti, la proposta dei due enunciati in coppia ha operato sul livello del 7oticing, certamente faci-
litando, per contrasto, 'interpretazione.
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male?”, “hai un fazzoletto?”, “mi presti la tua penna’, “come ti chiami?”, “che fai sta-
sera?”). E stato quindi chiesto agli apprendenti di individuare eventuali differenze
intonative rispetto alle loro produzioni, che sono state proposte contrastivamente.
Si intendeva, in tal modo, porre gli apprendenti di fronte al proprio errore, solleci-
tandoli a un’attivitd di noticing (che nell’acquisizione spontanea sembra essere un
processo piu lento), allo scopo di valutare la loro capacita di individuazione delle
differenze o, almeno, di riscontrare dubbi e perplessita nell’esecuzione di tale con-
segna.

La reazione iniziale dei due apprendenti a questa prima attivita ¢ stata uniforme:
entrambi, infatti, hanno dichiarato di non riscontrare alcuna differenza nelle coppie
di enunciati italiano L1/italiano L2 (e, anzi, la loro attenzione si ¢ piuttosto rivolta
ad alcune differenze lessicali o sintattiche). Posti di fronte ad un secondo e ad un ter-
zo ascolto, frase per frase, le risposte sono cambiate: gli apprendenti hanno notato
una qualche diversita, sebbene non fossero in grado di indicare alcuna differenza in
particolare; sono stati pero in grado di percepire I’altezza maggiore negli enunciati
della donna (“Monica parla pitlt forte di Marcello”) e di tentare una prima appros-
simativa descrizione in termini di contorno intonativo; soprattutto I’apprendente
donna ha descritto I’interrogativa aperta “Come ti chiami?”, prodotta dalla docente,
come “piatta” (con il palmo della mano, con cui ha disegnato nell’aria una linea
orizzontale dritta a tutto palmo), laddove la sua realizzazione veniva descritta come
ascendente (la mano si muoveva in orizzontale, per poi deviare alla fine verso I’alto).

L’intervento correttivo ¢ consistito in un adattamento della tecnica di ricostru-
zione di conversazione adottata alla Dilit di Roma', che prevede, tra I'altro, una
cura costante della prosodia fin dalle fasi iniziali dell’apprendimento. La didattica
della prosodia ¢ sostanzialmente affidata ad una tecnica di tipo induttivo basata su
ripetizione e imitazione: il docente recita la frase battendo il tempo e segnalando
i picchi intonativi con la mano, gli studenti ripetono (le frasi utilizzate sono state
quelle prodotte dagli apprendenti). E indispensabile sottolineare che, diversamente
da quanto previsto dal modello di Grice (1995), che indica un modello discendente
per le interrogative polari palermitane, la docente tende a realizzare contorni termi-
nali ascendenti.

A questo intervento ¢ stato affiancato un lavoro di commento esplicito sulle
differenze tra le frasi prodotte dagli apprendenti e quelle prodotte dagli italofoni,
seguito da un’esercitazione a coppia sulle frasi selezionate con correzione reciproca.
Dunque, gli apprendenti sono stati nuovamente sottoposti ad un ascolto delle frasi
prodotte da italofoni e, quindi, hanno riprodotto le frasi e commentato le differenze
(per esempio, 'apprendente donna ha dichiarato che, nella frase “Come ti chiami?”,
“c’t qualcosa in a di chiami”).

'* Alla Dilit la docente coinvolta nella sperimentazione ha compiuto una parte importante della pro-
pria formazione didattica. Questa tecnica prevede anche un aggiustamento morfosintattico degli
enunciati prodotti, che perd, in questo caso, si ¢ esercitato solo marginalmente, data la sostanziale
adeguatezza delle produzioni degli apprendenti, e, soprattutto, non ha interessato le frasi qui in esame.



274 EGLE MOCCIARO

%esto foms on form ¢ stato immediatamente seguito da esercitazioni a casa,
basate sull’ascolto delle registrazioni effettuate in classe e sul confronto con le
produzioni corrispondenti prodotte da italofoni, ¢ quindi ripetuto in classe dopo
alcuni giorni. Specialmente in questa seconda ripetizione, le realizzazioni dei due
apprendenti, sebbene ancora distanti dal modello, mostrano i segni di una prima
elaborazione dell’input, che procede per tentativi e incertezze. Figura 6 e Figura 7
mostrano I’andamento di «Ti sei fatta male?» realizzato, rispettivamente, dall’ap-
prendente donna e dall’apprendente maschio:

Figura 6 - “Ti sei fatta male?” — apprendente donna (terzo incontro)
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Figura 7 - “Ti sei fatta male?” — apprendente maschio (terzo incontro)
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In entrambi i casi, una nuova prominenza intonativa ¢ assegnataa fatz‘a, che si attesta
su valori piuttosto alti (373 la tonica, 319 la postonica), riproducendo in cio le ca-
ratteristiche dell’input; tuttavia, mentre 'apprendente donna riproduce il contorno
finale ascendente, con il minimo frequenziale sulla tonica di 72a/e e il massimo sul-
la postonica, 'apprendente maschio ne realizza uno discendente, che dalla tonica
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ma- si abbassa alla postonica —/e. Anche in questo caso, la docente ha fornito un

feedback esplicito.

4.3. Intervento finale

L’ultimo incontro si ¢ articolato in due momenti. Anzitutto, ¢ stato chiesto agli
apprendenti di interpretare alcune frasi con intonazione di contrasto, costruite
sul modello gid precedentemente proposto (cfr. 4.1), ma collocate in un contesto
discorsivo pitt ampio. Il riconoscimento non ha stavolta dato luogo a problemi di
decodifica e questa circostanza suggerisce come un’adeguata percezione di tali strut-
ture derivi dalla discriminazione funzionale degli enunciati, dunque dalla compren-
sione della loro dimensione linguistica e non meramente percettiva, operata esplici-
tamente nel contesto didattico.

Durante la seconda fase dell’intervento, I’attenzione ¢ stata invece focalizzata
sulla produzione degli apprendenti, ai quali ¢ stato chiesto di costruire cinque do-
mande aperte e cinque domande polari; gli apprendenti hanno quindi lavorato in
coppia per controllare le intonazioni prodotte e, infine, hanno interpretato oral-
mente le frasi, che sono state sottoposte a correzione da parte della docente. Da
ultimo, ¢ stata riproposta I’interpretazione degli enunciati interrogativi del dialogo
iniziale. E stato possibile osservare come, nell’apprendente donna, ’interrogativa
polare non abbia subito alterazioni significative rispetto a quelle gia descritte in
Figura 6, nella quale si ¢ osservata la presenza di un contorno terminale ascendente
(come si ¢ detto, I'input fornito dalla docente non lasciava spazio a realizzazioni
diverse). D’altra parte, neanche I'apprendente maschio altera significativamente la
propria realizzazione rispetto a quella descritta in Figura 7, che pero gia rappresen-
tava un mutamento non privo di interesse rispetto alle primissime produzioni. Per
contro, in entrambi gli apprendenti, I'interrogativa aperta subisce alcune variazioni,
in particolare ’emersione di un contorno terminale discendente a partire dall’ulti-
ma tonica (sza-), come rappresentato in figura 8:

Figura 8 - “Tiut come stai?” — apprendete donna (quarto incontro)
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Sebbene questo nuovo profilo oscilli ancora con realizzazioni ascendenti simili a
quelle iniziali, sembra possibile sostenere che una distinzione tra i due tipi fonda-
mentali di interrogativa inizi ad essere profilata nell’interlingua dei due apprenden-
ti.

S. Considerazioni conclusive

Breve e contenuto per impostazione, I'intervento descritto ha senza dubbio dato
luogo a slittamenti solamente minimi, che pero, proprio alla luce della brevita
dell’intervento, assumono valore e significato. In altri termini, si ¢ cercato di mo-
strare come un intervento didattico pur breve, ma fondato sull’insegnamento espli-
cito, sia in grado di incidere su aspetti specifici dell’interlingua degli apprendenti,
a livello percettivo ed esecutivo, in misura maggiore di diversi mesi di esposizione
spontanea alla lingua, almeno a breve termine, cio¢ nello spazio dell’intervento
didattico e sul piano dell’apprendimento consapevole. Tuttavia, studi recenti (cfr.
Ellis, 2011) indicano come, in effetti, la focalizzazione sulla forma in contesto gui-
dato, favorendo il noticing delle caratteristiche della L2 e incoraggiando il noticing
the gap (cio¢ la distanza tra I’interlingua dell’apprendente, le sue ipotesi sul zarger e
le caratteristiche effettive di quest’ultimo), non solo contribuisca all’apprendimen-
to esplicito, ma pure favorisca [’acquisizione vera e propria (Chini, 2011a).

L’intervento qui descritto lascia aperte molte domande e suggerisce altrettante
direzioni di approfondimento, anzitutto I’estensione dell’analisi ad altri parametri
che interagiscono con la fa (per esempio, I’intensita, la durata, la velocita di artico-
lazione ecc.), come pure l'osservazione di altre strutture intonative e, naturalmente,
I'ampliamento del campione, in termini sia quantitativi sia qualitativi, che potrebbe
permettere, tra I’altro, di individuare possibili costanti nel percorso di acquisizione
dell’intonazione da parte degli apprendenti vietnamiti. Come si ¢ detto in apertura,
il contributo qui proposto rappresenta solo il primo passo di un progetto appena
iniziato.
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CLAUDIO BARALDT!

L’apprendimento della lingua italiana nell’interazione
con bambini migranti nella scuola dell’infanzia

This chapter is part of a larger study carried out in infant schools where migrant children,
learning to speak Italian, interact with their teachers and mates. The discussion here deals
with two videotaped and transcribed interactions involving two children. The approach I
use combines analysis of educational conversations with analysis of social structures of edu-
cational interactions. I focus on the interplay between the promotion of migrant children’s
active participation and their use of the second language, and I look at the consequences
such promotional approach has on their learning of Italian. In particular, I highlight the
ways in which children are encouraged to show their epistemic status and authority in sec-
ond language interactions, and how this encourages them to participate in the interaction.
Particular turn designs are in fact used by teachers to support the migrant children’s par-
ticipation in Italian in talk which includes other children’s supportive or competitive ac-
tions. The analysis shows that the organisation of these teacher-children sequences has quite
specific features which distinguish them from the more traditional evaluative organisations
most commonly found in school interaction.

1. Bambini incompetenti

Nelle discipline psico-pedagogiche e nel senso comune, i bambini sono spesso con-
siderati poco competenti nel produrre conoscenza. In particolare, nell’interazione
con gli adulti, ai bambini viene riconosciuto un basso “status epistemico” (Heritage,
2012), cioe scarsa autonomia nell’accesso alla conoscenza, ¢ quindi anche scarsa
“autorita epistemica” (Heritage - Raymond, 2005), cio¢ scarsi diritti e scarse respon-
sabilita nella produzione di conoscenza. Questa rappresentazione viene amplificata
nella prima infanzia, periodo durante il quale i bambini sembrano dipendere com-
pletamente dagli adulti per ’acquisizione di conoscenza.

La rappresentazione viene inoltre rafforzata quando si riscontrano problemi di
comunicazione, come nel caso dei bambini migranti che vivono in famiglie nelle
quali si parla soltanto la lingua del loro paese di origine. La scuola ¢ spesso il primo
contesto che offre a questi bambini 'opportunita di partecipare alla comunicazio-
ne parlando una seconda lingua: tuttavia, la scarsa conoscenza della loro seconda
lingua puo enfatizzare la mancanza di status epistemico e di autorita epistemica di
questi bambini. Di conseguenza, I'apprendimento della seconda lingua viene osser-
vato come una priorita per questi bambini.

! Universita di Modena e Reggio Emilia.
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Questo lavoro si occupa della partecipazione di bambini migranti a interazioni
scolastiche che evidenziano i loro problemi nell’uso della seconda lingua, nella fat-
tispecie la lingua italiana, ma che possono anche favorire 'apprendimento di tale
lingua.

2. L'apprendimento come processo sociale

Diversi studi recenti sull’infanzia evidenziano che i bambini sono in grado di par-
tecipare in modo competente alla comunicazione, assegnando significati alle infor-
mazioni che vi sono prodotte (Jans, 2004), partecipando in modo attivo (James
- James, 2004; James er al., 1998) e influenzandone I'organizzazione (Gardner
- Forrester, 2010; Hutchby, 2007; Wingard, 2007). Tuttavia, questa competenza
non viene generalmente riconosciuta dagli adulti, che tendono anzi ad affermare
un’autorita esclusiva nella produzione di conoscenza, soprattutto in contesi educa-
tivi (Farini, 2011).

Nei contesti educativi, si producc un’organizzazione gerarchica ricorrente
dell’interazione tra adulti e bambini (ad es. Margutti, 2010; Mehan, 1979; Sinclair
- Coulthard, 1975): gli insegnanti guidano I’apprendimento degli studenti, avvian-
do I’interazione attraverso domande e concludendola attraverso valutazioni delle
risposte degli studenti. L’azione dell’insegnante evidenzia cosi uno status e un’auto-
ritd pitt elevati di quella dello studente apprendente. Questa organizzazione gerar-
chica deriva dai presupposti strutturali del sistema educativo, che sono visibili nella
riproduzione dell’organizzazione dell’interazione (Baraldi, 2012). Il presupposto
strutturale fondamentale ¢ la valutazione, che distingue tra prestazioni corrette e
prestazioni sbagliate (Luhmann, 2002). La valutazione orienta poi i posizionamenti
(Harré - van Langenhove, 1999) degli insegnanti e degli studenti, che rendono in-
telligibili e significative le loro azioni come prestazioni di ruolo. La valutazione e i
posizionamenti nei ruoli di insegnante e studente, prodotti nel sistema educativo,
sono i presupposti strutturali di ogni interazione che venga definita come “educa-
tiva”,

Gli studi recenti sulla promozione della partecipazione attiva dei bambini (ad es.
Baraldi - Iervese, 2012; Percy-Smith, 2010; Prout ez al., 2006; Shier, 2001; Sinclair,
2004) suggeriscono la possibilita di elevare lo status e 'autorita dei bambini attra-
verso 'interazione. Cid permette anche di mitigare 'organizzazione gerarchica
dell’interazione: nell’interazione, i bambini possono essere trattati come costrutto-
ri attivi di conoscenza (Mercer - Littleton, 2007) e 'apprendimento puo essere pro-
mosso attraverso una forma di “insegnamento dialogico”, che incoraggia i bambini
a partecipare attivamente alla comunicazione (Mercer - Littleton 2007; O’Connor
- Michaels, 1996). In questo quadro, I'apprendimento pud essere incoraggiato attra-
verso azioni di scaffolding, che sostengono gli apprendenti nell’assumere il controllo
del processo di acquisizione della conoscenza (Sharpe, 2008).

L’analisi della conversazione considera le interazioni in cui si manifesta e si so-
stiene I'apprendimento come sequenze organizzate di azioni, sulla base del mec-
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canismo della presa del turno e dei modi in cui ciascuna azione proietta una tra
le possibili azioni successive (Goodwin - Heritage, 1990). In questa prospettiva,
I'insegnamento ¢ visibile in specifiche organizzazioni di sequenze di azioni (o
turni). Questo tipo di analisi permette anche di osservare se e come I'azione degli
insegnanti promuova la partecipazione dei bambini. In particolare, gli studi sullo
scaffolding evidenziano I’importanza dell’azione dell’insegnante nel promuovere la
partecipazione attiva degli apprendenti (Seedhouse, 2004, 2007): lo scaffolding ¢
analizzato come una forma mitigata di correzione da parte dell’insegnante, che non
interrompe il flusso dell’interazione e che evidenzia quindi fiducia nella produzione
di conoscenza da parte dell’apprendente.

In questo quadro, ¢ possibile analizzare i modi in cui I'educazione affronta I’ap-
prendimento della seconda lingua. Un aspetto importante di questa analisi, su cui
si concentra questo saggio, ¢ che, nell’interazione, I'apprendimento si manifesta
come costruzione sociale di szatus e autorita dell’apprendente: come costruzione
del livello di autonomia nell’accesso alla conoscenza e quindi come costruzione di
responsabilita pitt o meno ampie nella produzione di conoscenza.

3. La ricerca sull apprendimento della seconda lingua

L’analisi dell’interazione permette di osservare come si producono I’insegna-
mento ¢ I'apprendimento della seconda lingua (Seedhouse, 2004; Young, 2007).
L’insegnamento della seconda lingua puo essere organizzato in molti modi diversi,
ad esempio puo basarsi su forme diverse di riparazione di errori, intese come forme
di scaffolding (Kasper - Kim, 2007; Seedhouse, 2004, 2007).

Walsh (2011) identifica quattro modi generali di organizzare I’insegnamento
della seconda lingua nell’interazione: 1) gestione dell’organizzazione dell’appren-
dimento, attraverso spiegazioni e istruzioni dell’insegnante; 2) uso di materiali,
attraverso una sequenza che prevede che I’insegnante inizi con una domanda e
termini valutando la risposta dello studente; 3) pratiche che evidenziano abilitd e
sistemi linguistici, attraverso la riparazione dei turni dell’apprendente, senza valuta-
zione negativa dell’errore, ¢ attraverso |'uso di forme di scaffolding (eco, richieste di
chiarimento, feedback sulla forma); 4) riferimento al contesto della classe, rendendo
possibile I’auto-espressione degli studenti, ossia incentivando i loro turni estesi at-
traverso turni brevi che adattano lo scaffolding all’obiettivo di sostenere la comuni-
cazione, anzich¢ la manifestazione di conoscenze corrette. Quest’ultimo modo (il
riferimento al contesto della classe) sembra interpretare nel modo pitt diretto I’idea
di insegnamento dialogico.

In questo quadro si colloca anche 'osservazione del sostegno didattico all’ap-
prendimento della lingua italiana come seconda lingua dei bambini migranti: diver-
se ricerche dimostrano come spesso questo sostegno sia improvvisato, disincentivi
la partecipazione dei bambini migranti e renda rilevante la loro identita culturale in
modo forzato (Baraldi, 2009a, 2012; Ciliberti ez al., 2003; Grassi, 2007; Pugliese,
2005), in tal modo abbassando lo status e I’autorita dell’apprendente.
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Le ricerche evidenziano dunque che diverse forme di organizzazione dell’inse-
gnamento nell’interazione possono determinare esiti diversi nell’apprendimento
della seconda lingua, cio¢ nella costruzione di status e autorita degli apprendenti: ¢
possibile chiedersi in che modo i presupposti strutturali dell’educazione (valutazio-
ne e posizionamenti di ruolo) condizionino questa costruzione ¢ in che modo tale
costruzione venga modificata da forme diverse di insegnamento.

Questo saggio traspone questi interrogativi nell’analisi dell’uso della lingua ita-
liana nell’interazione da parte di bambini migranti. L’analisi riguarda dati che fan-
no parte di una ricerca sulla scuola dell’infanzia, promossa da Reggio Children, una
societd a responsabilita limitata con una rilevante partecipazione pubblica che ha
sede a Reggio Emilia. La ricerca di Reggio Children fa parte di un progetto europeo
sui modi in cui i bambini migranti vengono inseriti nelle scuole dell’infanzia.

Anche nei contesti prescolastici sono state osservate forme di insegnamento
della lingua basate sui presupposti strutturali dell’educazione (Bjork-Willén, 2008;
Cleghorn - Prochner, 2012). Le scuole dell’infanzia di Reggio Emilia, tuttavia, non
contemplano questo tipo di forme. La cultura educativa di queste scuole (Edwards
et al., 1998; Mantovani, 2002) interpreta i bambini come attivi, competenti ¢ au-
tonomi nelle relazioni sociali e nella costruzione della conoscenza, e invita gli inse-
gnanti a promuovere lo stazus e I'autorita dei bambini nella costruzione della cono-
scenza, evitando di creare gerarchie di status e autorita. Questo approccio considera
la partecipazione attiva dei bambini come “produzione diretta” di apprendimento e
non contempla la valutazione delle prestazioni di ruolo dei bambini da parte degli
insegnanti. L’apprendimento ¢ fondato sulla promozione della partecipazione atti-
va dei bambini alla comunicazione: i bambini imparano “nel partecipare” a un’inte-
razione che promuove la loro produzione autonoma di conoscenza.

E interessante capire come, in questo contesto culturale, si produca ’interazione
tra insegnanti e bambini che manifestano un uso problematico della lingua italiana.
Per questo scopo, sono state esaminate 2 ore ¢ 44 minuti di interazioni, video-regi-
strate in due sezioni di due scuole dell’infanzia, nel mese di Ottobre 2009 e nei mesi
di Aprile e Maggio 2010, successivamente trascritte seguendo le convenzioni dell’a-
nalisi della conversazione (v. Appendice). Alle interazioni partecipano le insegnanti
delle due sezioni e due bambine, entrambe nate in Italia da genitori stranieri: una
bambina nigeriana di 3 anni, che chiamerd Mary, ¢ una bambina tunisina di 4 anni,
che chiamero Fatima’. Partecipano inoltre gli altri bambini delle sezioni coinvolte.

In questo saggio, si osserva in particolare la relazione tra la promozione di par-
tecipazione attiva delle due bambine e il loro apprendimento della lingua italiana,
inteso come costruzione sociale, nell’interazione, di status (livello di accesso auto-
nomo) e autoritd (grado di responsabilita) per quello che riguarda la conoscenza

* Ringrazio Giulia Losi per avere ottenuto i dati registrati ¢ averli inizialmente commentati per la
sua tesi di laurea magistrale in Lingue per la Comunicazione nelle Imprese e nelle Organizzazioni
Internazionali, dal titolo “Forme di comunicazione nella scuola dell’infanzia in contesti multicultura-
1i” (Universita di Modena e Reggio Emilia, Febbraio 2011) e Reggio Children per avere consentito di
usare questi dati parziali per questa tesi ¢ questa ricerca.
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della lingua italiana. Per questo scopo, il saggio prende in considerazione le videore-
gistrazioni di interazioni che evidenziano una promozione efficace della partecipa-
zione attiva delle bambine. L’analisi proposta riguarda I'apprendimento della lingua
italiana che si manifesta nell’interazione, cio¢ nell “uso comunicativo” della lingua
(Gardner, 2007). Gli aspetti sintattico-lessicali della lingua italiana sono osservati
nella specifica configurazione (design) del turno (Heritage - Clayman, 2010) in cui
vengono prodotti, e nell’organizzazione della sequenza che include i turni che pro-
muovono questa configurazione. L’analisi include quindi anche la configurazione
dei turni di insegnanti e altri bambini partecipanti.

In sintesi, nell’interazione vengono analizzati (1) lo status epistemico ¢ la conse-
guente autorita epistemica delle bambine nell’uso comunicativo della lingua italia-
nae (2) i modi in cui le azioni delle insegnanti (e degli altri bambini) promuovono
'uso comunicativo della lingua italiana delle bambine. Questa analisi permette di
osservare i presupposti strutturali dell’interazione che rendono visibili sia lo stazus
e l'autorita delle bambine riguardanti la conoscenza della lingua italiana, sia la loro
promozione. Da questa osservazione, si puo infine trarre una conclusione sulla co-
struzione dell’identita delle bambine migranti nell’interazione.

4. L'analisi delle intevazioni

L’analisi evidenzia anzitutto una differenza nell’organizzazione delle interazioni
che coinvolgono Fatima e Mary. Nelle interazioni che coinvolgono Fatima, I'in-
segnante promuove soprattutto il coordinamento tra Fatima e altre/i bambine/i,
coordinamento che promuove il suo uso della lingua italiana. Nelle interazioni che
coinvolgono Mary, invece, I’insegnante facilita I'uso della lingua italiana di Mary,
incoraggiandola, riformulando i suoi turni in modo da promuoverne la prosecu-
zione e renderli comprensibili alle/agli altri bambine/i, sostenendo I’ascolto e I'ap-
prezzamento di tali bambine/i. Questa differenza appare correlata al diverso uso
comunicativo della lingua italiana da parte delle due bambine. Vediamo di seguito
alcuni esempi di queste interazioni.

Quali sono gli animali dell’arca

Nell’esempio 1,1’insegnante pone inizialmente una domanda sul significato dell’ar-
cadi Noe. Successivamente, non corregge le risposte di Arianna e Fatima, nonostan-
te entrambe falliscano nel riprendere il termine “arca” (Arianna pronuncia “acca” e
Fatima usa il termine “barca”). Al turno 3, non corregge il turno di Arianna (“acca”),
riformulando invece la domanda. Al turno 5, dopo un segnale di conferma (“mm”)
rivolto ad Arianna, reintroduce il termine “arca” e il riferimento a No¢. Questo turno
proietta la risposta di Fatima, che associa il termine “barca” a No¢. Linsegnante non
corregge, ma anzi conferma l’associazione (“va bene”). A questo punto, I’insegnante
si ritira dall’interazione, che si sviluppa in una lunga conversazione tra Arianna e
Fatima sugli animali dell’arca, a partire da un libro che li raffigura. Inizialmente,
Fatima rivendica la sua autorita, cio¢ il diritto di “leggere” il libro (turno 9), ma
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poi, dopo aver verificato le proprie incertezze (segnalate dalle pause), inizia a fare
domande ad Arianna sui nomi degli animali che vi sono illustrati. Nella sequenza,
Fatima indica gli animali sul libro e chiede il loro nome, ripetendo ogni volta “que-
sto?”, e Arianna risponde pronunciando il nome dell’animale.

(1a)

1. Ins.: cosa vuol dire arca?

2. Arianna: I’acca di No¢

3. Ins: che cos’¢ I'arca? ((indica ’arca nel libro che Fatima sta sfogliando))

4. Arianna: ¢ una specie di nave

5. Ins: mm- I'arca (.) di (.) Noe (.)

6. Fatima: la barca di Noé

7. Ins: mm la barca, va bene.

8. Bambino: dai! Facciamo cosi!

9. Fatima: no, lo voglio leggere io, Ari! (3) Poi (1) i pe:sci si vanno a scomprare questi
bambini (2) e po:i (2) si vanno (2) il gatto il cane con i bambi:ni! (3) Allora! ((rivol-
ta ad Arianna)) Cosa si chiama questo?

10. (2)

11. Arianna: leo:ne.

12. Fatima: questo?

13. Arianna: zebra

14. Fatima: questo?

15. Arianna: si chiamano ucce:lli

Al turno 22, Fatima pronuncia per la prima volta il nome di un animale, commet-
tendo un errore fonetico (“cuccinella”). Arianna corregge subito I’errore, assumendo
provvisoriamente il ruolo di insegnante e manifestando la corrispondente autorita
epistemica. Al turno 26, Fatima mostra di avere appreso la pronuncia corretta (“vici—
no alla coccinella!?”), accogliendo la correzione di Arianna. Tuttavia, la pronuncia
corretta di Fatima ¢ inclusa nel commento a un turno successivo di Arianna (turno
25), quindi nel contesto di una costruzione autonoma di significato, che sottolinea
un’autorita nella produzione del discorso. La configurazione del turno 26 segnala
una rivendicazione di szatus, cio¢ di accesso autonomo alla conoscenza, e quindi il
rifiuto di subordinarsi all’autorita di Arianna.

(1b)

22. Fatima: questa? (.) cuccine:lla! ((sorride))
23. Arianna: coccinella!

24. Fatima: questa?

25. Arianna: ques-quello ¢ un orsetto lavatore
26. Fatima: vicino alla coccinella!?

Al turno 41, Arianna risponde alla domanda di Fatima pronunciando “biscia”. Al
turno 54, Fatima avvia una nuova segnalazione di accesso autonomo alla conoscenza
(“ah s1”), che completa al turno 56, pronunciando “serpente”. Arianna la interrom-
pe, sottolineando di avere gia affermato che si tratta di una “biscia” (turno 57), ma
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Fatima insiste con “serpente” (turno 58), rivendicando cosi il suo diritto di accesso
autonomo alla conoscenza.

(1c)

40. Fatima: Questo?

41. Arianna: biscia

((turni non trascritti))

50. Fatima: questo?

51. Arianna: elefante?

52. Fatima: questo?

53. Arianna: orso del polo nord
54. Fatima: questo ¢ vicino di —fante, ¢ su! (3) ah si-
5S. Arianna: gatto e cane!

56. Fatima: e il serpent-

57. Arianna: biscia. L’ho gia detto
58. Fatima: ser(.)pen(.)te!

Ai turni 26, 56 ¢ 58, Fatima rivendica il proprio accesso autonomo alla conoscenza,
nel passaggio da incompetente a competente nell’uso del lessico. Nell’interazione
trale bambine, lo szazus epistemico di Fatima non ¢ predefinito dalla struttura gerar-
chica del sistema educativo, nonostante la diversa competenza linguistica: il coor-
dinamento tra le bambine promuove quindi piti efficacemente I’autorita epistemica
di Fatima, nonostante che Arianna rivendichi un’autorita epistemica superiore. Il
ritiro dell’insegnante dalla comunicazione favorisce il cambiamento di szazus episte-
mico di Fatima, eliminando la gerarchia dall’interazione.

Come funziona il gioco

Nell’esempio 2, I'insegnante formula inizialmente due domande nello stesso turno
sul funzionamento di un gioco: la prima domanda (“come si fa?”) ¢ seguita da una
pausa che segnala assenza di risposte, a cui segue la seconda, che fornisce un indizio
sul tipo di risposta attesa (“si comincia?”). Fatima prende I’iniziativa e fornisce una
risposta incompleta (turno 2: “si comincia (.) un bimba”). Attraverso un segnale
minimo (“mm”), I'insegnante la invita a continuare, senza correggere il suo errore
(“an bimba”). Fatima avvia allora un’auto-riparazione del proprio errore (turno 4),
ma segnalando nel contempo la sua irrilevanza nella comunicazione (“va beh”), irri-
levanza che viene confermata dall’eco di Lorenzo (turno 5). Fatima riprende quindi
la spiegazione del gioco, esitando nella ricerca di un termine (turno 6); I'immediato
sostegno lessicale di Martina (turno 7) ¢ subito ripetuto da Fatima (turno 8), cosa
che I'insegnante mostra di apprezzare (turno 9: “benissimo”). Fatima insiste nel ten-
tativo di spiegazione, ricevendo nuovamente una conferma (turno 11: “giusto”). Ai
turni 12-14, Fatima e Martina costruiscono in modo coordinato una nuova fase
della spiegazione, nella quale ¢ ancora determinante il sostegno lessicale di Martina
(turno 13). Ai turni 15 e 17, I'insegnante riformula, riassumendola, la spiegazione
di Fatima, la quale conferma questa riformulazione, prima attraverso un segnale di
ascolto (turno 16), quindi sovrapponendosi alla parte finale del turno 17.



286 CLAUDIO BARALDI

)

1. Ins.: Questo gioco? (.) Come si fa? (3) si comincia?

2. Fatima: si comincia (.) un bimba

3. Ins.: mm

4. Fatima: = no un bimba va beh

5. Lorenzo: va beh Fat!

6. Fatima: = ¢ poi deve lenciare un[un

7. Martina: [un dado

8. Fatima: = un da:do!

9. Ins. = benissimo

10. Fatima: = per (.) conta:re

11. Ins.: giusto

12. Fatima = [e mettere

13. Martina: [e mettere le pedine

14. Fatima: deve mettere i pedine (.) sotto questi qua-deve mettere-
15. Ins.: giusto! Allo:ra-Scusa ve ma non sento! (.) Allora la Fatima ha detto che
bisogna lanciare il dado

16. Fatima: = mm

17. Ins.: e mettere le ped[ine

18. Fatima: [ne

L’interazione ¢ basata su un doppio coordinamento: tra Fatima e i compagni
(Lorenzo e soprattutto Martina) e tra Fatima e |’insegnante. L’autorita epistemica
di Fatima viene promossa in relazione al significato comunicativo dei suoi turni: il
sostegno alla produzione lessicale ¢ subordinato alla promozione della partecipa-
zione attiva di Fatima; I’efficacia di questa promozione ¢ segnalata dalla conferma
attiva della riformulazione dell’insegnante, attraverso cui Fatima segnala il proprio
status di autrice della descrizione del gioco.

Chi fa i ricci a Fatima

Nell’esempio 3, I’insegnante pone inizialmente una domanda (“C’ho i ricci?”), in
seguito alla manipolazione dei suoi capelli da parte di Fatima. Nei turni successivi,
I'insegnante e Fatima conversano sui ricci: al turno 6, Fatima introduce la parola
araba “gama”, che probabilmente sta per moschea (“jama”) e che I'insegnante non
conosce. L’insegnante chiede aiuto ad Ahmed, un altro bambino marocchino (tur-
no 7), ma interviene un terzo bambino marocchino, Madi che, insieme a Fatima,
ripete il termine. Al turno 10, I'insegnante chiede nuovamente aiuto ad Ahmed, ma
Madi e Fatima pronunciano il termine “giama’, che I’insegnante tenta vanamente di
ripetere (turno 15: “giaba”), proiettando una diversa pronuncia di Madi (“gema”),
accompagnata da una risatina, pronuncia che I'insegnante ripete.

3)

1. Ins: C’ho i ricci? ((rivolta a Fatima))

2. Fatima: si, ricci!

3. Ins: ti piacciono?

4. Fatima: si! (2) anche la mamma mi fa un ricci!!
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5. Ins: hh la tua mamma ti fa i ricci?

6. Fatima: = mi por- mi porta al gama’!

7. Ins: oh perbacco! (hh)! Che cos’e? ((rivolta ad Ahmed)) Prova a dire che cos’¢, ti
portauna?

8. Madi: [al gama!

9. Fatima: [al gama’!

10. Ins: e che cos’e? Come si dice in italiano? ((rivolta ad Amhed))
11. Bambino: che cos’¢?

12. Ins: = eh senti cos’ha detto?

13. Madi: [giama!

14. Fatima: [giama!

15. Ins: giaba:

16. Madi: ge:ma’! (hh)

17. Ins: gema:

Al turno 18 (incomprensibile), Fatima si consulta con Ahmed, dopodiché Ahmed
pronuncia “shurya’, fraintendendo (probabilmente Fatima dice sha’r, ‘capelli’). Al
turno 20, Fatima parla arabo con i compagni ¢ nuovamente Madi cerca di tradurre
senza successo (turno 21). Al turno 23, Fatima tenta una nuova spiegazione, impre-
cisa (“Quella a tagliare i cape:1li”), che genera un nuovo tentativo dell’insegnante,
la quale fornisce un indizio (“una forbice?”) che Fatima raccoglie al turno 25 (“si”),
ma aggiungendo una frase che nuovamente non risulta comprensibile all’insegnan-
te, e che probabilmente evoca il fatto che, a Reggio Emilia, molte famiglie portano
i bambini a tagliarsi i capelli in moschea. L’insegnante si rivolge per la terza volta
ad Ahmed per chiedere sostegno: questa volta Ahmed risponde positivamente alla
richiesta, ma non fornisce alcun aiuto. Dopo una pausa di tre secondi, dopo il ten-
tativo di Ahmed, Fatima trova finalmente il termine (turno 33: “un parrucchiere!”),
accolto dall’insegnante con una manifestazione enfatica di comprensione.

18. Fatima: (?)

19. Ahmed: shurya? ((appare perplesso))

20. Fatima: ana fi gama-fi gama!

21. Madi: quello che si fa cosi! ((mima a mani congiunte qualcosa davanti alla pan-
cia))

22. Ins: una cintura?

23. Fatima: noooooo! Quella a tagliare i cape:1li

24. Ins: una forbice?

25. Fatima: si! Poi, come-come il papa mio! Come:

26. Ins: e- gia- e giama’? () cos’¢? Tu lo sai? ((rivolta ad Ahmed))

27. Ahmed: si!

28. Ins: che cos’¢?

29. Ahmed: unaaaaaa:- (.) gama’ uhm aaaaaa (.) lo si che la chiamano (?) (.) una
gama’

30. Ins: siediti bene, scusami, veh, perché

31. Ahmed: = al-gama ¢-chm-e: (.) una gama’ echm e:

32.(3)

33. Fatima: un parrucchiere!



288 CLAUDIO BARALDI

34. Ins: ahh:! Ti porta dal parrucchie:re!

La sequenza evidenzia una costruzione coordinata della traduzione, attraverso ripe-
tuti tentativi che coinvolgono i bambini marocchini. L’insegnante formula diverse
domande per comprendere il significato del termine arabo che non capisce, atti-
vando un tentativo coordinato di tradurlo, che provoca errori e fraintendimenti. La
sequenza evidenzia da un lato la promozione dell’autorita epistemica dei bambini
come interpreti ad hoc, dall’altro la negoziazione laboriosa dei significati linguistici
tra i bambini. Nonostante il fallimento dell’attivita traduttiva, I’interazione solleci-
ta una riflessione che alla fine porta Fatima a proporre la traduzione corretta.

Un disegno bello

Nella fase iniziale della lunga interazione che costituisce I'esempio 4, I’insegnante
pone una domanda a Mary sui disegni appena mostrati ai bambini (turno 28: “sono
belli?”). Mary formula un’eco della parte finale della domanda (“elli!”) e I'insegnate
segnala il proprio ascolto (“mm”), prima di passare a una seconda domanda.

(4a)

28. Ins.: qua degli amici avevano fatto delle forme belle ¢ vero? Con dei colori belli.
Guardate questi materiali che abbiamo preparato (4) Mary guarda! ((Mary si gira))
Sono belli?

29. Mary: elli!

30. Ins.: mm che colori sono anche?

Pil avanti, 'insegnante invita le bambine a disegnare “delle forme belle”. Nella se-
quenza che segue, Mary cerca di riprodurre per due volte (turni 113, 117) il tipo di
apprezzamento precedentemente introdotto dall’insegnante.

(4b)

112. Ins.: lo usate insieme, insieme si usa, Franci! (3) Provate a fare delle forme belle
su questo tavolo:

113. Mary: (eppellla:)

((2 turni omessi)

115. Ins.: cosi! Brava Elena! Tu non togliere perd quelli dell’ Elena Franci, altrimenti:
116.(5)

117. Mary: ¢ ppeeelllo!

Nel prosieguo dell’interazione (esempio 4c), |’ insegnante promuove in modo diret-
to l'attivitd di Mary, che chiede conferma del fatto di essere invitata a fare qualcosa
di “bello”; 'insegnante conferma, poi ripete ancora due volte Iinvito.

g

(4¢)

143. Ins: Anche tu! Mary prova a farlo anche tu!

144. Mary: = ¢ pppella (vaa?)!

145. Ins.: ¢ bella, si. Prova a farla qua Mary! (5) Vuoi usare questi? (3) Prova!
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L’insegnante inizia a confermare sistematicamente [’azione di Mary (esempio 4d) e
la sua attenzione per la promozione del coinvolgimento di Mary diventa sempre pit
intensa (esempi 4e, turno 227; esempio 4f, turno 242).

(4d)
168. Mary: ¢ pppeeelllo! °(giaia! ?)°
169. Ins: °brava!®

(4e)

221. Ins.: °che cosa vuoi fare Mary?°

222.Bea: = heeei! Dai basta prender le perle!

223. Mary: la: ((indica con la mano))

224. Ins.: vuoi disegnare? (3) [con i colori?

225. Sara: [vado a prender le perle!
226. Mary: (?)

227. Ins.: vuoi fare un disegno bello?

(4f)

239. Ins: Hai fatto un cerchio Elena?

240. Elena: si.

((Francesca fa un cerchio, alza la testa, Mary di fianco a lei la sta guardando, le sor-
ride)).

241. Mary: ¢ bee [ella!

242, Ins.: [brava Franci! Prova Mary anche tu!

Verso la fine dell’interazione, Mary valuta positivamente il proprio disegno (turno
344) e I'insegnante subito conferma questa auto-valutazione (turno 345). Dopo
una lunga pausa, Sara attrac 'attenzione dell’insegnante (turno 347) coinvolgen-
dola in una conversazione sul suo disegno. Dopo una valutazione positiva del suo
disegno da parte di un bambino, Sara sottolinea prontamente come anche Mary stia
“diventando brava” (turno 353). L’insegnante riprende questa valutazione positiva
dell’apprendimento di Mary, enfatizzandola (turno 354: “molto”); dopo un’altra
lunga pausa, la riprende nuovamente come punto di partenza per invitare Sara a
ribadirla (“Ha fatto delle belle forme Mary Sara?”). Mary coglic I'occasione per
provare a descrivere il proprio disegno (turno 355) e 'insegnante sostiene questo
tentativo attraverso un’eco interrogativa.

(4g)

344. Mary: peeeello! Pe-pe-peeeelllo! ((si allunga per far vedere un disegno all’in-
segnante))

345. Ins: ¢ bello. Si.

346. (10)

347. Sara: guarda! Uh!

348. Ins: dov’¢ andato? ((Sara e Iinsegnante ridono))

349. Ins: s’¢ nascosto! (.) Mettiamolo qua che si vede bene. Cosa hai fatto Sara qua?
350. Sara: mmm- un re- un castello!

351. Ins: un castello?

352. Bambino: bello castello
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353. Sara: anche la Mary (.) sta diventando brava

354. Ins: si, molto brava sta diventando (5) Ha fatto delle belle forme Mary Sara?
355. Mary: a foiiie!

356. Ins: delle foglie?

In questa lunga interazione, I’insegnante invita le bambine ad apprezzare le proprie
e altrui creazioni artistiche. In particolare, facilita con insistenza la partecipazione
attiva di Mary, senza mai evidenziarne i problemi linguistici. Questa facilitazione
¢ basata principalmente su apprezzamenti, ma anche su domande che richiedono
precisazioni (turni 348, 349, 351, 354) e su segnali di riconoscimento ed eco (turni
345,354, 356). Queste azioni promuovono la partecipazione di tutti i bambini, ma
in modo particolare risultano efficaci nel promuovere lo szatus epistemico di Mary.

Ascoltate una storia

Nell’esempio 5, I'insegnante promuove la narrazione di una storia da parte di Mary.
Inizialmente, stimola ’attenzione di Mary con una domanda indiretta (“la Mary
che cosa sta facendo?”), alla quale la bambina risponde direttamente, ma in modo
stentato. Anziché correggerla, I'insegnante promuove Iinterazione con una richie-
sta di chiarimento (turno 3: “sta dormendo chi?”). Mary risponde, evidenziando
problemi linguistici ancora pilt accentuati (turno 4). L’insegnante formula allora
una nuova domanda, questa volta per chiarire il contenuto del turno di Mary. Dopo
la risposta di Mary (“capassetto osso”), I'insegnante riformula “osso” come “orso”
(turno 8), ignora la successiva risposta di Mary, quasi incomprensibile, quindi mette
in dubbio la presunta presenza dell’orso nella storia (turno 10: “c’¢ 'orso nella sto-
ria di cappuccetto?”). La configurazione della domanda ¢ potenzialmente ambigua:
pu(‘) essere sia una correzione, sia un modo di promuovere la partecipazione di Mary.
L’insegnante comunque non insiste € si ritira dalla conversazione, che prosegue per
6 turni attraverso le correzioni dei bambini italofoni, che non accettano la presenza
dell’orso, sovrastando anche un tentativo di Mary di riprendere la parola (turno 15).
Al turno 17, I'insegnante pone una nuova domanda dubbiosa (“chi c’¢?”), alla quale
Mary risponde in modo esteso, benché poco comprensibile.

(5)

1. Ins.: la Mary cosa sta facendo?

2. Mary: facea- sta domme:ndo

3. Ins.: sta dormendo chi?

4. Mary: sta dommendo la storia capasetto
5. Ins.: la storia di cappuccetto?

6. Mary: capassetto osso!

7.Marta: [ho tanto: ho tanto

8.Ins.: [lorso?

9.Mary: e io faccio (?)orte

10. Ins: ¢’¢ l'orso nella storia di cappuccetto?
11. Bambina: = ma noooooo!

12. Mary: si-nooo [0000!

13. Marta: [c’¢ il lu:po-
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14. Bambini: ¢’¢ il lupo!

15. Mary: [che ha: che ha

16. Marta: [c’¢ il lupo.

17. Ins.: chic’e?

18. Mary: [che esta (?) che a storia (?) a casa. Ui glicla dato. A scuola. (?) a parco. E
ha fat-

19. Sara: [adesso che (?):

L’insegnante interpreta I’estensione del turno come avvio di una storia e subito in-
vita gli altri bambini a prestarvi attenzione (turno 20). L’invito ha successo: i bam-
bini appaiono subito interessati (turni 21-23), nonostante che Mary non sembri in
grado di raccontare una storia chiara e compiuta. L’insegnante rilancia la curiosita
dei bambini chiedendo a Mary di specificare quale storia stia raccontando (turno
24) e Mary risponde con un nuovo turno esteso (turno 25). Sfruttando una pausa,
I'insegnante la interrompe, proponendo una riformulazione: Mary si allinea con

€ ANV

entusiasmo a questo sforzo di comprensione dell’insegnante (turno 27: “siiii”), e
prosegue. Tuttavia, al termine del turno, pronuncia “caparetto’, generando una nuo-
va domanda di chiarimento dell’insegnante (“di cappuccetto”?). Questa interpre-
tazione dell’insegnante viene smentita con foga da Mary (turno 29: “no0000”), la
quale ribadisce che si tratta della storia del “caparetto”. Questa volta I'insegnante
interpreta correttamente I’ intenzione di Mary (turno 30: “del capretto?”), mostran-
do poi in modo enfatico la propria comprensione del significato della storia (turno

33: “ahhhh! Del lupo e i sette capretti!”).

20. Ins.: malo sapete che la Mary sta raccontando una storia[e voi non la state ascoltando?

21. Marta: [di cosa?

22. Bambino: = di cappuccetto rosso?

23. Bambina: siii

24. Ins.: = che storia stai raccontando Mary?

25. Mary: ¢ la stoia, fatel (?) sta dormendo con i amisi (2) e [ha fat-

26. Ins.: [mentre stanno
dormendo gli ami:ci:

27. Mary: Siiii! iiiia dato. A a storia. Del caparetto!

28. Ins.: di cappuccetto? Rosso?

29. Mary: nooooo! Del caparetto!

30. Ins.: [del capretto?

31. Bambini: [del caparetto?

32. Mary: si

33. Ins: = ahhhh! Del lupo e i sette capretti!

Questa manifestazione di comprensione consente a Mary di segnalare I'intenzio-
ne di proseguire (turno 34: “aloa”), senza sollecitazioni. L’insegnante coglie subito
questa opportunitd per confermare la narrazione di Mary (turno 35), segnalando
ascolto e sostegno. Tuttavia, Mary viene interrotta da Elena, che ne contesta I'inter-
pretazione (turno 38). L’insegnante riprende le parole di Elena, ma Mary continua
senza prestarvi attenzione (turno 40). Elena insiste (turno 41) e I'insegnante questa
volta attrae 'attenzione di Mary sul conflitto di interpretazioni (turno 43). Mary
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appare dapprima sorpresa (turno 45), poi sembra conciliare le due versioni nella sua
narrazione (turno 47), ignorando la contraddizione. L’insegnante, tuttavia, inter-
preta la frase di Mary come riaffermazione della contraddizione, facendolo notare
alle altre bambine, che insistono nella loro versione (turni 49, 51).

34. Mary: aloa, lupo mette in pa:ncia!

35. Ins.: li mette in pancia, ¢ vero.

36. Sara: = Angela, [sai che:

37. Mary: [e ha fatto:

38. Elena: [nel saaaaaccco!

39. Ins.: nel sa:cco.

40. Mary: e ha de-[(?) un sapo:ne. e ha trovato. E ha dato (?) stoia. Un caste:llo.
41. Elena: [nel sacco di sassi!

42. Bambina: ma non c’erano i sa:ssi! Do:po c’erano i sassi!

43. Ins.: ma lo sai che I'Elena ha detto che il lupo i capretti li mette nel sacco!
44, Marta: no[ooo!

45.Mary:  [sacco?

46. Ins.: eh.

47. Mary: ¢ il lupo i mette i sacco, ya ya mette i pancia.

48. Ins.: il lupo non li mette nel sacco, li mette nella pancia [ha detto la Mary.
49. Marta: [li me[tte nel sa:cco!
50. Mary: [(?) la stoia:
51.Elena: [ma no, li mette nel saaaacco!

52.Mary: [cappuccetto rosso

53. Marta: [e poi

Si genera un po’ di confusione, alla quale I’insegnante pone termine riformulando
un nuovo turno di Mary, quindi rilanciando la narrazione della storia (turno 55).
Mary continua nella sua narrazione, introducendovi un maiale (turno 56: “maia-
ie”): dopo aver invitato una bambina a non distogliere ’attenzione, I'insegnante
raccoglie il nuovo suggerimento di Mary, riformulandone il significato (turno 58:
“quella dei maialini si”). Dopo due secondi di pausa, che segnalano I'aspettativa di
un nuovo turno di Mary, quest’ultima continua la sua narrazione.

((i bambini parlano insieme; interviene I’insegnante)).
54. Mary: (?) cappare

55. Ins.: gli ha detto di scappare!

56. Mary: [scappare, ma- scuola- maiaic

57. Marta: [(?) l'orologio

58. Ins.: aspetta, che quella dei maialini si

59.(2)

60. Mary: maiale i caie i caie m sacco!

In questa interazione, I’insegnante non corregge mai Mary, bensi incoraggia sia la
sua narrazione, attraverso domande di chiarimento (turni 3, 5, 8, 10, 17, 28, 30),
riformulazioni degli aspetti importanti poco chiari (turni 26, 33, 55) ¢ conferme
(turni 35, 58), sia il coinvolgimento degli altri bambini (turni 20, 24, 39, 43, 48).



L’APPRENDIMENTO DELLA LINGUA ITALIANA NELL'INTERAZIONE CON BAMBINI ~ 293

S. Conclusioni

Dall’analisi proposta nella sezione precedente, ¢ possibile trarre cinque conclusioni.
La prima e pill importante riguarda la configurazione delle azioni delle insegnanti
che permettono di promuovere la partecipazione attiva delle bambine all’interazio-
ne.

In senso generale, la funzione delle azioni delle insegnanti dipende dalle condi-
zioni di conoscenza della lingua italiana evidenziate dalle bambine: quindji, le inse-
gnanti orientano la loro azione di promozione della partecipazione delle bambine
alle manifestazioni di tale conoscenza. Le azioni delle insegnanti sono (1) azioni di
sostegno diretto dell’azione nel caso di Mary e (2) azioni di promozione del coor-
dinamento tra bambine/i nel caso di Fatima. La promozione del coordinamento
puo essere considerata, in termini pedagogici, un obiettivo legato a conoscenze piu
avanzate della lingua.

Le azioni pitt importanti, sia di sostegno, sia di promozione del coordinamento,
sono configurate in tre modi: domande promozionali, riformulazioni come “for-
mulazioni” (Heritage, 1985; Hutchby, 2007) ¢ conferme dei turni.

Le domande configurate come promozionali possono: 1) avviare la partecipa-
zione (“cosa vuol dire arca?”; “Questo gioco? (.) Come si fa? (3) si comincia?”; “che
cosa vuoi fare Mary?”; “Mary guarda! Sono belli?”; “la Mary che cosa sta facen-
do?”); 2) invitare a chiarire i contenuti (“la tua mamma ti fa i ricci?”; “che cos’¢?”;
“sta dormendo chi?”; “del capretto?”). Possono anche avere entrambe le funzioni
(“che storia stai raccontando Mary?”; “c’¢ 'orso nella storia di cappuccetto?”).

Le riformulazioni configurate come formulazioni possono: 1) glossare (“ma
lo sai che I’Elisa ha detto che il lupo i capretti li mette nel sacco!”); 2) riassumere
(“Allora la Fatima ha detto che bisogna lanciare il dado”); 3) sviluppare (“ahh:! Ti
porta dal parrucchie:re!”; “ahhhh! Del lupo e i sette capretti!”) il nocciolo dei turni
delle bambine. Le formulazioni sostengono la partecipazione attiva delle bambine
migranti e chiariscono agli altri bambini il contenuto dei loro turni (“il lupo non li
mette nel sacco, li mette nella pancia ha detto la Mary”).

Le conferme dei turni sono configurate come: 1) apprezzamenti (“benissimo”;
“giusto”; “cosi! Brava”); 2) segnali di ascolto e conferma, minimi (“mm”) o pit arti-
colati (“mm la barca, va bene.”; “si, molto brava sta diventando”).

La differenza tra azioni di sostegno e azioni di promozione del coordinamento
non riguarda la loro configurazione: dipende dall’organizzazione delle sequenze in
cui esse sono inserite. In particolare, questa differenza ¢ proicttata dal diverso uso
comunicativo della lingua italiana da parte delle bambine: se I’azione della bambina
evidenzia un uso comunicativo efficace della lingua italiana, I’insegnante promuove
il coordinamento tra bambine/i; se invece evidenzia un uso comunicativo proble-
matico della lingua italiana, I’ insegnante la sostiene in modo diretto.

La seconda conclusione, che discende dalla prima, ¢ che le domande promozio-
nali, le formulazioni e le conferme dei turni sono indicatori di una forma dialogica
di facilitazione che sostituisce la valutazione, lo scaffolding e, di conseguenza, I'orga-
nizzazione gerarchica dell’interazione. Nell’interazione non si producono presta-
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zioni specializzate di insegnamento, né valutazioni delle prestazioni delle bambine.
Le azioni delle insegnanti non sono forme di scaffolding della produzione linguisti-
ca, né sostegni didattici alla conversazione in seconda lingua (Walsh, 2011). In aleri
termini, le azioni delle insegnanti non segnalano una differenza gerarchica di sta-
tus e autorita, riguardante la conoscenza della lingua, bensi promuovono lo stazus e
'autorita delle bambine. Si produce quindi una forma di interazione che sostituisce
I'insegnamento, cosi come viene generalmente inteso nel sistema educativo: le in-
terazioni non segnalano una forma di insegnamento dialogico (Mercer - Littleton,
2007), ma una forma di “dialogo senza insegnamento” (Baraldi, 2009b).

La terza conclusione riguarda la partecipazione all’interazione da parte dei
bambini, che si posizionano spesso come “co-promotori” della partecipazione del-
le due bambine migranti, collaborando attivamente con I’insegnante. L’azione di
questi bambini include anche manifestazioni di autorita epistemica superiore, in
particolare nei casi in cui le azioni delle due bambine migranti sono trattate come
“errori” (esempi 1 e 5). Nell’azione dei bambini prevale, tuttavia, il sostegno della
partecipazione e dello szazus epistemico delle due bambine migranti, ad esempio
nelle interazioni che coinvolgono Arianna e Fatima (esempio 1), Fatima, Ahmed ¢
Madi (esempio 3), Martina, Lorenzo e Fatima (esempio 2), Sara e Mary (esempio
4). L’azione dell’insegnante promuove I’attenzione ¢ la partecipazione attiva dei
bambini anche nei casi in cui la comprensione, e di conseguenza la collaborazione,
¢ pit difficile (esempio 5). Le azioni delle insegnanti hanno quindi successo sia nel
facilitare la partecipazione attiva, sia nel promuovere attenzione e sostegno per la
partecipazione attiva.

La quarta conclusione riguarda I'apprendimento della lingua italiana che ¢ vi-
sibile nell’'uso comunicativo, come status e autorita in tale uso, e che ¢ correlato
all’azione promozionale, di insegnanti e coetanei italofoni, nei confronti di stazus e
autorita. I turni di Fatima evidenziano un uso comunicativo efficace della lingua ita-
liana e anche dei miglioramenti in questo uso (esempi 1-3). I turni di Mary, invece,
evidenziano problemi sistematici nell’uso della lingua italiana: nonostante cio, la fa-
cilitazione dell’insegnante permette a Mary di usare la lingua italiana per esprimere
apprezzamenti (esempio 4) e persino per raccontare una storia complessa (esempio
5). In entrambi i casi, quindi, nell’interazione sono rilevanti lo szazus e autorita
delle bambine per quello che riguarda la conoscenza della lingua.

La quinta e ultima conclusione riguarda la forma dell’identita che viene resa ri-
levante attraverso la gestione dell’autorita epistemica (Raymond - Heritage, 2006).
Nelle interazioni analizzate, nonostante le bambine siano migranti, non vengono
rese rilevanti le identita “culturali”: pertanto, non si produce una “comunicazione
interculturale”, cioé una comunicazione che renda rilevanti differenze di identita
culturale (Ting-Toomey, 1999). Si osserva invece la costruzione della rilevanza di
un 72¢lange (Nederveen Picterse, 2004) tra due componenti dell’identita delle bam-
bine. Da una parte, I'uso specifico della lingua proietta le domande, le formulazioni
e le conferme dell’insegnante e il sostegno dei coetanei: cio evidenzia la rilevan-
za assegnata alla diversita linguistica nella costruzione dell’identita (Piller, 2011).
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Dall’altra parte, I'espressione personale specifica ¢ sempre resa rilevante nella pro-
mozione della partecipazione attiva delle bambine. Si osserva cosi la costruzione co-
municativa della rilevanza di un’identita ibrida linguistico-personale delle bambine
migranti.

In sintesi, la ricerca qui presentata evidenzia che, nel contesto scolastico specifico
analizzato, una forma dialogica di interazione, che si produce attraverso I'azione di
facilitazione delle insegnanti e la collaborazione attiva dei coetanei, pud innalzare
lo status epistemico (e quindi 'autorita epistemica) delle bambine migranti nell’uso
della lingua italiana e rendere rilevante una loro identita ibrida linguistico-persona-
le. Per capire se e quanto questi risultati possano essere generalizzati ad altri contesti
scolastici e ad altre proposte pedagogiche, occorrono ulteriori e pitt ampie ricerche.
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Passato remoto, passato prossimo e imperfetto:
uso biografico e fittizio delle forme al passato nelle
interlingue di immigrati di area partenopea:

The study focuses on the expression of past temporal relations in biographic and fictional
narratives by several groups of immigrant learners of Italian L2 living in Naples and the sur-
roundingarea. Learners’ results are compared to those of the native speakers of Italian. Data
analysis shows that learners use the past forms (passato remoto, passato prossimo, imperfet-
to) of Italian verbs in their narratives, but do so differently from the native speakers’ with
regard to discourse principles with noticeable consequences for the consecutio temporum
and the organization of the whole text. Furthermore, all learner groups use the passato re-
moto, thus avoiding the “auxiliary + past participle” analytical strategy, and show problems
with the use of the imperfetto and the past in subordinate clauses.

1. Introduzione

Lo studio si propone di analizzare espressione delle relazioni temporali, con parti-
colare riferimento all’area del passato, in racconti fittizi e biografici prodotti da di-
versi gruppi di apprendenti, nella fattispecie da immigrati slavi (ucraini e polacchi),
maghrebini, nigeriani, ghanesi, tutti di livello postbasico avanzato, con apprendi-
mento per alcuni misto (istituzionale e naturale), per altri spontaneo.

Tutti i soggetti in questione risiedono nell’area di Napoli e dintorni, un’area
particolarmente interessante per I'uso del passato, poiché I’input di esposizione for-
nisce ai residenti tre forme: il passato prossimo o composto, il passato remoto o
semplice e 'imperfetto.

L’acquisizione delle relazioni temporali in italiano L2 da parte di soggetti im-
migrati ha attirato I'attenzione degli studiosi gia da diverso tempo (per una panora-
mica, cfr. Giacalone Ramat, 2003), tuttavia sempre in relazione a immigrati di area

" Universita di Napoli “Federico II”.

2 Université de Paris VIII.

? Il lavoro ¢ stato svolto nell’ambito del progetto di ricerca “Dimensioni, misure e determinanti dell’in-
tegrazione degli immigrati nelle societa di destinazione” (diretto da Salvatore Strozza), cofinanziato
dalla Compagnia San Paolo, dal Banco di Napoli ¢ dal Polo delle Scienze Umane e Sociali dell’U-
niversita di Napoli “Federico II” nell’ambito del programma FARO, annualita 2010 ¢ 2011 (CUP:
E61J12000180005).

Il lavoro ¢ stato, inoltre, scritto e diretto da Patrizia Giuliano, che ha anche analizzato la gran parte dei
dati; Simona Anastasio ha studiato i dati degli informatori polacchi; Rosa Russo si ¢ occupata dei dati
degli informatori ghanesi.
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settentrionale, in cui, com’¢ noto, nell’italiano parlato il passato remoto ¢ stato del
tutto soppiantato dal passato prossimo. Del resto, gli apprendenti studiati aveva-
no L1 differenti da quelle dei soggetti da noi esaminati. Il nostro studio permette,
dunque, da un lato di approfondire una tematica cruciale della linguistica acquisi-
zionale, dall’altro di valutare alcune componenti nuove, legate al diverso input di
esposizione degli informatori intervistati e alle loro lingue materne.

La nostra analisi dimostrera che le forme del passato impiegate dagli immigrati
non sono diverse da quelle dei nativi (passato prossimo, passato remoto e imperfet-
to), ma che il loro impiego puo divergere in relazione alle funzioni testuali che tali
forme esplicano nei testi degli italofoni, con conseguenze evidenti per la consecutio
temporum e I’organizzazione olistica del testo narrativo.

2.1 dati e il quadyo teorico

I dati analizzati sono di due tipi: racconti fittizi e biografici. I racconti biografici
hanno rappresentato un materiale ovviamente privilegiato per I'osservazione delle
forme al passato nonostante I'ovvia diversita di tematiche affrontate dagli appren-
denti. I racconti fittizi consistono in narrazioni elicitate attraverso due supporti:
una storia per immagini (Frog, where are you?, di Mayer, 1969) e un cartone anima-
to della serie polacca Reksio (creata da Marszalek nel 1967)5; tali narrazioni hanno
permesso di avere un punto di confronto identico per tutti gli informatori, sebbene
nel loro ambito I'uso del passato non possa che essere fittizio. I dati degli appren-
denti sono stati sempre confrontati con dei gruppi di controllo italofoni di area par-
tenopea in relazione agli stessi compiti di cui sopra, al fine di stabilire similarita e
divergenze rispetto ai nativi.

Sempre per gli apprendenti, ci siamo serviti della teoria delle varieta interlingui-
stiche cosi come formulata da Klein - Perdue (1992) e Giacalone Ramat (2003).
Tutti i nostri apprendenti hanno un livello postbasico molto avanzato che ¢ stato
indagato in primo luogo in relazione alla morfologia del verbo: tutti dispongono
di forme perfettive, imperfettive e progressive per il presente e il passato, oltre che
di alcune forme al congiuntivo (soprattutto imperfetto) e al condizionale; per le
proposizioni non finite, appaiono gerundive, pit di rado participiali e perfino in-
finiti sostantivati. Sebbene inoltre non sia rientrato tra i nostri obiettivi I'indagine
sistematica di altri domini grammaticali, i dati evidenziano un ricorso frequente alla
subordinazione e 'ampiezza del vocabolario.

Per tutte le narrazioni analizzate, di nativi ed apprendenti, si ¢ infine adottato un
quadro di analisi di tipo funzionale-discorsivo, poiché I'informatore ha dovuto, per
lo meno in linea teorica:

#La storia narra le avventure di un bambino e di un cagnolino che vanno alla ricerca del loro ranocchio,
fuggito via dal barattolo in cui era custodito.

5 L’episodio in questione narra del salvataggio da parte del cagnolino Reksio del suo padroncino, cadu-
to in un lago ghiacciato mentre pattinava.
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a. attenersi alle modalita specifiche che Iitaliano impone rispetto ad un certo ge-
nere o sotto-genere testuale (nel nostro caso racconti biografici e racconti fittizi

di vario genere);

b. interpretare le aspettative dell’interlocutore a seconda che questi condividesse o
meno una serie di conoscenze con colui che narrava.

Per quest’ultimo punto, va evidenziato che i racconti biografici e quelli fondati
sul cartone animato Reksio sono stati narrati in assenza di conoscenze condivise,
poiché gli interlocutori non conoscevano i narratori, né avevano assistito alla proie-
zione del cartone in oggetto. Per i racconti elicitati col supporto raffigurativo Frog,
where are you?, I’ interlocutore ha invece potuto osservare le immagini in questione
durante I’ascolto della narrazione.

3. Obiettivi di ricerca

Per gli italofoni:

a. Quali sono le forme di passato piu attive nella varieta di italiano attuale di
Napoli?

b. Ammesso che, per la perfettivitd, il passato remoto sia ancora molto usato, che
criteri seguono i napoletani nell’alternarlo a quello composto?

Per gli apprendenti:

a. Quali sono le forme di passato attive nella varieta interlinguistica avanzata degli
immigrati di area partenopea?

b. Per il passato perfettivo, in particolare, si orientano esclusivamente verso una
strategia analitica del tipo ausiliare + participio passato o conoscono ed usano
anche le forme remote?

c. Per tutte le forme di passato (imperfetto incluso), vengono impiegate secondo
gli stessi criteri discorsivi dei nativi autoctoni?

4. I racconti biografici
4.1. 1 racconti biografici degli italofoni

La Tabella 1 mostra i risultati relativi ai racconti biografici degli italofoni (26 nar-
razioni):

I parlanti napoletani preferiscono raccontare i fatti biografici di trama attraverso
I'impiego del passato remoto, indipendentemente dalla loro eta (trai21 ¢ i 34 anni:
18 soggetti; trai47 e 155 anni: 4; trai 60 ¢ i 66 anni: 4) e dal livello di istruzione (8
locutori su 26 sono solo diplomati, mentre tutti gli altri hanno un diploma di laurea
quadriennale).

Ma come vengono alternate le varie forme del passato dall’italofono di area par-
tenopea nell’ambito di una stessa narrazione? E che idea pud dunque farsi 'appren-
dente dell’uso di queste forme?
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Tabella 1 - Racconti biografici italofoni*

Pres Sempl  Pres Progr  Pass Pross Imperf  ImperfProgr Pass Rem  Trap Pross  Tot

130 253
(29%) 9 (2%) - (57%) - 446
253 . 159 408 ) 120
(24%)" 5 (0,47%) (15%)  (39%) 16 (1,50%) (11%)

Trama 54 (12%)

Sfondo 83 (8%) 1044

*I totali includono (per la tabella in questione come per tutte le altre in questo lavoro) anche forme
verbali di trama o sfondo non pertinenti per I’analisi (cosi condizionali, congiuntivi, imperativi ecc.).

** E da notare che molte delle forme al presente che appaiono nello sfondo narrativo corrispondono, sia
per gliitalofoni che per gli apprendenti (per i quali cfr. tabelle i7f7a), a forme appartenenti al discorso
diretto.

Studi recenti sull’impiego delle forme del passato in area campana mancano. Per I'uso
del passato remoto e di quello prossimo, si possono prevedere legami col piano emotivo
dell’enunciatore nel corso del racconto stesso, come spesso si ¢ detto a proposito dell’al-
ternanza tra queste due forme (cfr. Weinrich, 2004 [1964]; Bertinetto, 1986) per cui:
a. il passato composto si presta alla funzione “commentativa” (ovvero di coinvolgi-
mento psicologico/emotivo), mentre il passato semplice a quella “narrativa” (ovvero
di narrazione impersonale);
b. il passato composto marca un’attualita rispetto al momento dell’enunciazione, at-
tualitd che puo essere sia reale che psicologica.
L’esempio (1) illustra una transizione al passato composto per effetto del coinvolgi-
mento emotivo della narratrice:

(1) Rosa

...lui mi mandé un messaggio... e: e io lo chiamai gli dissi come stava che cosa stava fa-
cendo e decidemmo di incontrarci... ci siamo visti ci siamo baciati abbiamo deciso il giorno
dopo di fidanzarci

L’esempio (2) illustra alcune altre alternanze tra passato prossimo e remoto:

(2) Luigia

... presi 'ascensore per salire al nono piano... e: diciamo che in quel periodo non avevo
paura dell’ascensore quindi benissimo prendevo I'ascensore # mi soz trovata di suonare
+// di di premere il pulsante per il nono piano so’ arrivata al nono piano perd non mi
accorsi che le porte si aprivano dall’altro lato quindi quando ap#7i le porte per uscire mi
trovai davanti al muro # quindi f#: presa da uno spavento ¢ da un terrore totale... mi
sentii mancare ['aria feci a tempo a premere U'allarme # ¢ feci // fui spinta gitt da non so
chi forse probabilmente dal portiere... ¢ mi soz frovata a scendere giti con I'ascensore #
ovviamente scendendo giti si aprirono le porte e sono letteralmente svenuta dalla paura

¢ Diamo di seguito le principali abbreviazioni e i simboli di trascrizione usati: Presente prog = Presente
progressivo; Pass pross = Passato prossimo; Imperf = Imperfetto; Imperf prog = Imperfetto progressi-
vo; Pass Rem = Passato remoto; Trap pross = Trapassato prossimo; Tot = Totale; # = pausa; e: / m: =
pause parlate; +// = autoriformulazione; < > = trascrizione fonetica; [...] commenti del trascrittore;
... = omissioni; INT = intervistatore; : = allungamento vocalico.
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Se in (1) lo slittamento al passato composto si accompagna all’'emozione palpabile
della locutrice, nell’estratto di Luigia I'abbandono e la ripresa del passato prossimo
sono piti ambigui. E possibile che lo slittamento al passato composto sia determinato
dalla necessita discorsiva di marcare solo alcuni punti culminanti: gli enunciati “mi
son trovata di suonare”, “so’ arrivata al nono piano’, “mi son trovata a scendere”, “sono
letteralmente svenuta” si riferiscono alla fase iniziale e a quella risolutiva del racconto,
che forse rivestono un ruolo particolare nella percezione nella narratrice, sebbene
Iintero passaggio tra “mi son trovata” e “sono svenuta” sia di per s¢ “culminante”.

In alcuni racconti accade anche che la parte iniziale della trama oscilli tra compo-
sto ¢ remoto per poi “stabilizzarsi” intorno ad una delle due forme, cosi nell’esempio
(3), in cui la stabilizzazione avviene intorno al remoto, con slittamenti sistematici
verso il composto nei momenti di maggiore intensita emotiva:

(3) Enzo

allora io sono andato in ufficio alle undici [composto narrativo] perché avevo accom-
pagnato mia figlia dal medico e poi sono andato in ufficio mi so seduto [composto
narrativo] e: mentre stavo cosi # avevo fatto pure un atto notorio ad una signora e
mentre stavo cosi vedevo [imperfetto narrativo] che non mi alzavo pitt # da solo e:
io pensai “che mi ¢ successo qua?” chiamai a m: il mio collega e dicerr [dissi] “Salvato’
io non mi alzo pitt” Salvatore disse “non muoverti dalla sedia” # #i7¢ la sedia fuori e
mi portarono all‘ospedale... [remoti narrativi] poi mentre stavo andando a fare e: ##
la tac e allora 207 ho capito pit niente io ricordo che ho dato i documenti a mia figlia
[composti commentativi, intensitd emotiva] e: ## quando mi venne la replica [un
altro attacco] io andai in coma [remoti narrativi]

In alcuni racconti I'attualizzazione o intensita emotiva ¢ resa col presente, mentre
sia il passato composto che quello remoto assurgono, indistintamente, alla funzione
narrativa.

Va anche osservato un uso commentativo del passato remoto, ovvero per attualizza-
re un evento, una funzione normalmente detenuta dal presente o dal passato composto:

(4) Elena

comungque io e la mia compagna di viaggio atterriamo all’acroporto di Orly # dopo
aver preso i bagagli e tutto e: e cerchiamo un telefono... comunque usciamo dall’a-
eroporto ¢ andiamo alla ricerca di un taxi quando all’improvviso ci sembré quasi di
essere ritornate a Napoli # in pratica vedemmo dei poliziotti che stavano arrestando
un criminale

In tal caso, il passaggio da una forma verbale all’altra crea un contrasto, in termini di-
scorsivi, tale da dare una maggiore intensitd emotiva agli enunciati riportati al remoto.

Nell’italiano di area partenopea il passaggio dal remoto al composto o viceversa
¢, in definitiva, frequente, repentino, e non sempre di facile interpretazione.

La tradizionale distinzione tra funzione narrativa e funzione commentativa pud
spiegare molti degli slittamenti da una forma all’altra ma di certo non tutti, poiché
tali slittamenti sono spesso legati a operazioni enunciative inconsce ¢ soggettive (tra
quelle da noi identificati: remoto come funzione commentativa in opposizione al
presente, composto solo per determinati picchi emotivi).
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4.2. 1 racconti biografici degli apprendenti

La Tabella 2 illustra le forme verbali finite a cui i vari gruppi di apprendenti ricorrono
nei loro racconti biografici’:

Tabella 2 - Racconti biografici apprendenti

Pres. Pres. Pass. I Imperf. Pass. Trap. Pﬂtf) - Tot.
Sempl. Prog. Pross. mperf. Progr. Rem. Pross. P "
Pass.Pross.
Polacchi
96 4 41 1*
Trama - - (67%) (3%) B (29%)  (0,50%) - 143
224 1 128 222 2 15 1 6
Sfondo (32%)  (0,14%) (18%)  (32%) (0.28%)  (2%)  (0,14%) (1%) 700
Arabofoni
3 87 3 15
Trama (3%) - (77%)  (3%) - (13%) B - w
166 2 104 122 2 4 3
Sfondo (35%)  (0,42%) (22%)  (26%)  (0,42%) (0,84%) (0,63%) - 474
Ucraini
27 52 3 1 9
Trama (29%) (56%) (3%) - (1%) - (10%) 93
105 3 53 94 4 2 4 5
Prde sy ) (7sw) G (%) 05%) (%) (6%
Ghanesi
25 S 4 2
. _ _
Trama 3 (7%) (57%)  (11%) (9% (5%) .
16 58 1 2 4
. _
Sfondo 14 (10%) (12%) (43%)  (0,74%) (1,49%) (3%) 134
Romeni
57 3
0y — — —
87,6% ,6%
Trama 5 (7,6%) 6 4.6 66
60 62 54 1 4
Sfondo 55 i) (262%) (22.8%)  (04%) aew T %
Nigeriani
26 2
0y — — —
Trama 1(3%) (90%) (7%) 29
12 14 5 1
. _
Sfondo 22 (39%) (21%)  (25%)  (9%) (2%) 57

* Impiego inappropriato per aspetto e tempo.

7 Sono stati analizzati 30 racconti biografici, distribuiti nel modo che segue: 10 per gli informatori polac-
chi, 5 per quelli ucraini, 5 ancora per i romeni, 4 per i locutori arabofoni, 2 per i nigeriani ¢ per i ghanesi.
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Per cio che concerne le forme al passato usate nell’ambito della trama narrativa,
il passato composto ¢ la forma pil frequente per tutti i gruppi; il passato remoto,
perd, non solo non ¢ assente, ma ricopre un ruolo abbastanza decisivo nei rac-
conti dei parlanti polacchi (29%) e, in misura minore, in quelli degli arabofoni
(13%), benché entrambi i gruppi conoscano anche il composto. Ha invece un
ruolo marginale o nullo negli altri gruppi (ucraini, romeni, nigeriani, ghanesi),
per i quali, tuttavia, si dispone di poche interviste.

Ma quali altre forme sono alternate al remoto? E in base a quali principi di-
scorsivi?

Il passato composto ¢ la forma che di preferenza ¢ alternata al remoto; va
perd notato che presso gli ucraini anche il presente ha un ruolo cruciale in tali
alternanze (29% di trama).

Ancora per il remoto, emerge che la quasi totalita delle forme sono prodotte
da apprendenti che hanno acquisito I’italiano in maniera spontanea, ovvero sen-
za istruzione formale.

Quanto alle regole discorsive che regolano I'alternanza tra remoto e compo-
sto, in taluni casi esse non sembrano discostarsi da quelle individuate per i rac-
conti degli italofoni nativi: ovvero il remoto per la funzione narrativa e il com-
posto per quella commentativa. Tuttavia, non ¢ sempre questo il caso, poiché in
diversi altri contesti I’alternanza sembra non corrispondere ad alcun criterio, cosi
nei passaggi che seguono:

(5) Maya, L1 polacco, apprendimento misto

a. mia mamma ha chiesto al negozio “chiedo scusa signora posso misurarla?”
quella [la commessa] disse e: “no, non si pud” poi si é girata e vicino sua amica
questa signora disse “sta scema polacca’..

b. mi ¢ capitato si nel pullman quello M1R... proprio con questa autista [una
donna] io ho chiesto se gentilmente mi farebbe uscire davanti # e lei disse “per-
ché dietro non puoi uscire?” il pullman era pienissimo era impossibile passare
e praticamente si é messa a dire “’sti stranieri di merda” e Paltre cose... e: disse
pure brutte parolacce... io ho detto “guardi io non lo so” # ho detto “se gentil-
mente la [le] ripeto+//” # ha detto “no” perché entrano le persone davanti e
lei [I’autista] non vede piu niente

(6) Iwona, L1 polacco, apprendimento spontaneo

é successo che e: a pelle una persona non mi piacque al momento e ho detto “non
voglio venire a lavorare da lui” m: era un maschio # invece e: mia migliore amica
ha detto “va bene ci vado io”e: una brutta notte... lei doveva [¢ dovuta/dovette]
scappare # dalla finestra... in tutto questo s7 fece male al braccio e: dissi “basta tor-
no a casa’... lui era un ispettore di lavoro mi fece la denuncia # perché e: ha saputo
tramite qualcuno dove io so70 andata [ero andata] a lavorare # siccome ho m: 7i-
fiutato il lavoro da lui ha derto “io la mando via” e: mi hanno fatto I'espulsione dal
paese... mi hanno tenuta tutra la notte + la giornata in questura # io non sapevo #
ero traumatizzata perché non capivo ancora ’italiano m: c’era un ragazzo molto
carino m: Roberto + il comandante... lui i consiglio di venire qua a Napoli... non
potevo fare nulla perché ero gid [ero gid stata] espulsa.
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Contrariamente all’anarchia degli esempi (5) e (6), nell’esempio (7), fornito di
seguito, I'informatore ghanese sembra ricorrere al passato remoto per motivi di
messa in rilievo di un evento pregnante, ovvero per evidenziare I’informazione
che da origine al raccontos il suo impiego sarebbe percio legato a variabili di tipo
emotivo, secondo un principio che ¢ opposto a quello normalmente seguito dai
nativi, per i quali il passato semplice ¢ riservato alla funzione narrativa (di mera
elencazione dei fatti) e non a quella commentativa (di coinvolgimento psicolo-
gico).
(7) Ben, ghanese, L1 twi, apprendimento spontaneo
a. sono cresciuto in una famiglia che praticamente papa non ha mai preso cura di
me nemmeno mia mamma perché si sono divorziati appena che avevo 3 mesi e
quindi all’etd di 6 anni gia vivevo con la moglie di mio padre che mia mamma
non sapevo dov’era # I’ho conosciuta la prima volta quando avevo 13 anni # e
stranamente il mio papd mi abbandono pure quando avevo 14 anni quindi o
cercato di andare a vivere con mia mamma...
b. incontro un signore che mi dice # che aveva un amico in Udine e mi mando
da lui # ¢ sono rimasto due giorni # diceva che in Udine ¢ difficile trovare
qualcosa da fare # qui [indica la fine della strada dove ¢ stata fatta I’intervista]
proprio qui in fondo # ¢’¢ una baracca la # ¢ allora mi mando in quella baracca
dove ho fatto due settimane li

Nel nuovo estratto (8), infine, abbiamo due forme al remoto, di cui la prima
(feci) sembra detenere una incontestabile funzione narrativa, mentre la seconda
(pigliai) crea un evidente stonatura rispetto alla foga emotiva con cui il narratore
riporta il macro-evento della sua fuga dall’Algeria:

(8) Larbi, algerino, L1 arabo, apprendimento spontaneo

[suo padre] <ha rizr> [ha detto] “No ma quando mai perché I’hai fatto devi tor-
nare |2 # mo [adesso] chiamo il capitano!” # quello che mi ha portato li mi fece il
piacere di farmi entrare in questa squadra # ho detto “No chiami o non chiami fai
quello che ti pare!” io e: insomma... ho deciso +// ho preso soltanto il mio passa-
porto i documenti che mi occorrevano ho messo altri stracci addosso e pigliai un
altro taxi a volo senza dire nulla a casa

In definitiva, quasi tutti gli apprendenti conoscono e talora ricorrono al passato
remoto, che viene alternato a quello composto, sebbene nelle loro L1 esistano
forme uniche di passato perfettivo (di tipo sintetico), ad eccezione del rumeno
(che dispone anche di una forma di passato con ausiliare); I’impiego del remoto
puo perd divergere in relazione alle funzioni testuali che tale forma esplica nei
testi degli italofoni, con conseguenze evidenti per la consecutio temporum e I'or-
ganizzazione olistica del testo narrativo.

4.3. L’imperfetto narrativo nei dati degli italofoni

Gli stralci narrativi che seguono corrispondono ad esemplificazioni di imperfet-
to narrativo nei dati degli italofoni.
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(9) Enzo

allora io sono andato in ufficio alle undici... mi so’ seduto e: mentre stavo cosi #
avevo fatto pure un atto notorio ad una signora e mentre stavo cosi vedevo che
non mi alzavo pit # da solo e: io pensai “che mi ¢ successo qua?” ...

(10) Ciro

un signore con una grossa motocicletta aveva sbagliato strada probabilmente ##
e stava facendo ’inversione di marcia contro mano... ¢ si mise in modo proprio
trasversale ¢ me lo trovai di fronte # io I'unica cosa potevo frenare # feci una
frenata che quasi stavamo andando tutti a... finire sul parabrezza... lui poi ebbe
pit paura di noi # perché al posto di cio¢ m: di di fermarsi // insomma io volevo
vedere se si era fatto qualcosa se si fosse impaurito # ‘sto signore se ne andava con
la motocicletta davanti # ¢ io lo seguivo

In tali passaggi I'uso dell’imperfetto sembra corrispondere a quello che tradi-
zionalmente si definisce “imperfetto narrativo’, a causa del valore perfettivo di
cui 'imperfetto si fa carico. Com’¢ noto, I’idea tradizionale ¢ che I'imperfet-
to narrativo serva “a riattualizzare ’evento... quasi che 'interlocutore potesse
essere chiamato a farsi direttamente spettatore dell’evento” (Bertinetto, 1986:
388-389), il che significa assegnare una natura aspettuale ibrida all’imperfetto.
Ora, cosi formulata, la definizione di imperfetto narrativo ci sembra didattica-
mente impenetrabile per un apprendente dell’italiano L2, ad essa percio preferia-
mo un’interpretazione di tipo pragmatico-discorsivo, quale quella suggerita da
Adamczewski (2002): il narratore selezionando I'imperfetto nell’ambito della
trama narrativa (contesti perfettivi) sta compiendo un’operazione enunciativa in
cui la sua attenzione ¢ centrata su ci6 che ¢ gia noto per lui in quanto narratore,
egli da per presupposte alcune informazioni, compie cio¢ un’operazione di “te-
matizzazione”, per la precisione attribuisce una proprietz‘l ad un topic piuttosto
che focalizzare un processo rispetto a tale zopic.

4.4. Si pud parlare di imperfetti narrativi nei dati degli apprendenti?

Nei racconti degli apprendenti, appaiono varie occorrenze di imperfetto in tra-
ma, ma mentre alcune sono assimilabili alla funzione di imperfetto narrativo (cfr.
ess. 11 ¢ 12), per altre non sembra essere questo il caso (cfr. 13 e 14). Si osservino
i passaggi che seguono:

(1 1) Grazyna, L1 polacco, apprendimento spontaneo

a signora [un’amica dell’intervistata] spiegd che io m: me ne andavo via # lei
la sig picg

[datrice di lavoro] con+// si si shatteva in una maniera pazzesca dicendo “perché
tutti se ne vanno?” # e comunque me ne andai via

(12) Cynthia, nigeriana, L1 igbo, apprendimento misto

Mio cognato non conosce la strada... allora si ¢ fermato proprio all’autostrada
. o« . . .y « 1» .

giusto per dire “ma dove siamo?”... e io quando si ¢ fermato ho fatto “uh” ¢ poi

vedevo una macchina che sta venendo... all’improvviso sento la macchina “bum”

che c’ha preso proprio da dietro
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(13) Larbi, algerino, L1 arabo, apprendimento spontaneo

quindi mia mamma si <¢>[//] ha voluto ritrasferire qua # <perché mia nonna>
[//] mia mamma cio¢ ¢ venuta a sapere che mia nonna aveva una malattia # il
morbo di Alzheimer # e siamo venuti qua # in Italia # nel 2001 # dal 2001 fino
al 2005 andavo a scuola # dopo 2005 mio padre ha avuto una malattia... e non ¢
stato tanto bene quindi io... sono andato a lavorare

(14) Ben, ghanese, L1 twi, apprendimento spontaneo

ho preso il visto la prima volta per Austria e proprio il giorno 23 o 24 dicem-
bre del "99 quella stessa sera andando a casa sentivo gli spari # siccome pensavo a
Natale prossimo che erano i fuochi d’artificio invece era successo proprio un col-
po di stato # il giorno dopo nessuno poteva uscire fuori di casa... quindi quando
mi sono trovato in Austria stavo pensando di andare in quella fabbrica e di pren-
dere quella merce perché i soldi erano poco pit di... 2000 dollari... comunque due
settimane /o#favo tra la decisione di cosa fare e ho deciso di non andare pit

In relazione agli esempi di (13) e (14), I'imperfetto ¢ selezionato per azioni ite-
rative o continue in associazione alla specificazione di lassi di tempo ben precisi,
per i quali ci si aspetterebbe forme perfettive.

Sempre I’imperfetto pud essere selezionato con i modali, szare ed essere anche
in casi in cui sarebbe necessaria la perfettivita:

(15) Elena, L1 ucraino, apprendimento misto
Tutto ¢ andato bene # stavo comoda prima classe potevo [= ho potuto] pure dor-
mire un po’

(16) Afirifa, ghanese, L1 twi, apprendimento misto
Non sono ancora prete perd la... prima impressione era [¢ stata] quando sono
andato a Torre Annunziata per la prima esperienza apostolica

(17) Paul, nigeriano, L1 igbo, apprendimento misto
Ho raggiunto 'ospedale di Aversa # quando stavo arrivando lei entrava gi in sala
operatoria # dalle due del pomeriggio fino alle sette di sera szava [¢ stata] [a dentro

Va infine notata la tendenza ad evitare il trapassato prossimo, sostituito spesso
dal passato prossimo, e la difficolta a strutturare tale tempo verbale alla forma
passiva:

(18) Said, algerino, L1 arabo, apprendimento spontaneo

Ho conosciuto un ragazzo di Pozzuoli # mi ha accolto a casa sua ¢ poi mi ha
trovato pure il lavoro... ¢ 1a ho iniziato a lavorare nei ristoranti dove #oz ho [non
avevo| mai lavorato prima

(19) Grazyna, L1 polacco, apprendimento spontaneo

[sostituzione di un’amica sul posto di lavoro] mi trattarono da schiava... io riuscii
a capire che la persona lavorava prima di me che era la mia carissima amica che mi
ha fatto [aveva fatto] un bidone

(20) Monia, L1 arabo, apprendimento spontaneo
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dove abito io [in Marocco] ¢’¢ un centro commerciale vicino casa mia il Carrefour
# ma quasi tutti italiani dentro e: il primo anno che so70 andata [in Tunisia] # era
appena fatto [era stato appena fatto] questo centro commerciale.

L’imperfettivita, in definitiva, pone ancora dei problemi all’apprendente molto
avanzato dell’italiano L2, rivelandosi percio un’area ancora e sottilmente “fra-
gile” nell’ambito dell’acquisizione della morfologia verbale della nostra lingua
(per il concetto di fragilita della morfologia verbale, cfr. Bartning, 1997).

5. I racconti fittizi

Per ¢i6 che concerne i racconti fittizi prodotti dai nostri informatori, essi sono
stati elicitati tramite una storia per immagini senza testo scritto (Frog, where are
you?) e tramite un breve cartone animato muto della serie polacca Reksio® (cfr.
§ 1). E ovvio che attraverso tali racconti non ¢& 'uso reale del passato che si puo
testare quanto piuttosto I’impiego che, per convenzione culturale, viene fatto
delle forme al passato quando si narrano fatti non reali.

5.1. I racconti elicitati col supporto Frog, where are you?

Per Frog, where are you?, 'osservazione della Tabella 3 mostra che gli italofoni
narrano di preferenza al presente e che, in alternativa, selezionano il passato re-
moto (25% circa delle forme di trama); il passato prossimo non ha invece che un
ruolo molto marginale. Ora, tra i gruppi degli apprendenti, quelli che maggior-
mente si accostano all’impiego italofono delle forme in questione sono il gruppo
dei romeni, quello degli ucraini e il gruppo dei polacchi, tutti orientati verso I'u-
so preponderante del presente a cui, perd, in alternativa, preferiscono il passato
prossimo. Il passato remoto non ¢ del tutto assente, ma sicuramente ricopre uno
spazio molto marginale, che va dal 7% circa nei racconti dei romeni, al 3%, nelle
narrazioni degli ucraini, ¢ al 2% circa in quelle dei polacchi.

Quanto agli altri gruppi considerati (arabofoni, nigeriani e ghanesi, per un
totale di 12 interviste), emerge invece una preferenza netta per il passato prossi-
mo rispetto al presente e I’assenza del remoto.

Un punto accomuna tutti i gruppi di apprendenti distanziandoli dagli italo-
foni, ovvero il ricorso a forme progressive, che sono pressoché nulle nelle narra-
zioni in italiano L1 ma pit frequenti nei racconti in L2. Tale dato da sostegno
alla nostra idea che I'apprendente di L2, perfino ai livelli molto avanzati, tenda
pitt dell’italofono a descrivere per singole immagini piuttosto che a narrare in
una prospettiva olistica il supporto raffigurativo Frog, where are you?

¢ Per il supporto Frog, where are you? disponiamo di 44 racconti per gli italofoni, di 19 interviste per
gli apprendenti polacchi, di 8 per i rumeni, sempre di 8 per gli arabofoni, di 7 racconti per gli ucraini
ed infine di sole 3 interviste per i ghanesi e di un unico racconto per i nigeriani.

? Per il cartone Reksio disponiamo di 20 narrazioni per gli italofoni, di 15 per gli apprendenti polacchi
e di 2 per gli informatori ghanesi.
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Tabella 3 - Racconti fittizi Frog where are you?

Part.Pass.
Pres. Pres. Prog. Pass. Imperf. Imperf. Pass. Rem. TrapPross. = Tot.
Sempl. & P ? P ?
emp 105 708 Pass.Pross.
Italofoni
975 . 12 11 370
Trama (oo 3706 3 (020%) (0 5106y (0,74%) (25,18%) - 146
370 13 58 204 . 19 59
Sondo 3696%) (129%)  (5.79%) (2037%) ©O%) (189%)  (5.89%) 1001
Polacchi
Trama (542’2;%) 51(9,8%) (2579%) 12 (2,3%) 6 (1,15%) 7(1,34%) 1(0,19%) 17 (3,2%) 520
313+7 26 96
Sfondo (57.55%) (467%) (17.26%) 54(9,7%) 6(1,07%) 2(0,3%) 9(16%) 12(2%) 556
Arabofoni
Trama (3}}?56%) 28 (9%) (;84;) 19(6%) 3(09%) - - 1(032%) 307
Sfondo (513;) 19 (7%) 36 (13%) 44(16%) 4(14%) - - - 273
Ucraini
Trama (275;%) 13(63%) 94(46%) 4#(2%) -  6(3%) - 23(11%) 205
32 15
Sfondo 31 S0y 2 (2%) (147%) 30(29%) 1(1%) 1(1%) 1(1%) 3(3%) 102
Ghanesi
14 . 76 .

Trama (14,1%) 7 (7%) (76.7%) 2 (2%) - - - - 99
Sfondo (393,2%) 3(3%) (191,?%) (171,1%) - 2@ -
Romeni

144 70
Trama (547%) 7 (2,6%) (26:6%) 3(1%)  2(0,7%) 18 (6,8%) 4 (1,5%) 1(0,38%) 263
Sfondo (4;’759%) 25 (69%) 36(9.9%) 42(10%) 6(L6%) 2(05%) 7(1L9%) - 361
Nigeriani
Trama 2(6,6%) 1(3.3%) (7622%) 2066%) - - 1(33%) - 30
10
Sfondo 3 (9,3%) - 4 (12,5%) (3125%) 2 (6,25%) - 1(3,1%) - 32

Ma in che modo sono alternati il passato semplice, il passato composto e I'imper-
fetto nei racconti fittizi in oggetto? Per gli italofoni si osservino gli esempi che se-

guono:

(21) Rosa, L1 italiano
il bambino e il suo cagnolino lasciarono casa per andare nel bosco a cercare la ranoc-

chia # la chiamarono ma inutilmente # si fermarono vicino ad un albero... a un certo
punto il bambino f assalito <da un>[/] da un falco e si rifugio sopra a <un> [//]
dei sassi
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(22) Caterina, L1 italiano

incominciarono ad andare per i boschi lui ¢ Tobia ¢ incrociarono un alveare al che
Tobia incominciava a scuotere 'albero per giocare... ancora cercava Mauro la sua rana
# le api a questo punto rincorrevano Tobia e Mauro si incrocio anche con un gufo al
che lui spaventato cercava di cacciarlo

Per il passato remoto, una volta selezionato come il tempo della storia, gli italofoni
tendono a conservarlo in modo consistente. Quanto all’imperfetto narrativo, I’idea
tradizionale che esso serva “a riattualizzare I'evento... quasi che I'interlocutore po-
tesse essere chiamato a farsi direttamente spettatore dell’evento” (Bertinetto, 1986),
si rivela una spiegazione insufficiente, poiché nei racconti fittizi da noi elicitati con
Frog, where are you? ¢’¢ una totale condivisione visiva dei fatti tra narratore e inter-
locutore.
Si osservino gli estratti che seguono relativi agli apprendenti:

(23) Maxim, L1 ucraino, apprendimento spontaneo

il cane cominciato abbaiare # poi salito sull’albero stava a cercare la rana # il cagnolino
non so che sza facendo 1a # poi caduro dall’albero perché ha visto il gufo # Il cane s°¢
spaventato e scappo

(24) Johana, L1 polacco, apprendimento misto

la rana ¢ scappata + ¢ uscita dal barattolo ¢ ¢ scappata lui [il bambino] la mattina
quando si sveglio vede il buccaccio [barattolo] e inizia a cercare la rana... poi ¢ caduto
# 1a # ah sull’albero quando ¢ salito c’era un buco e: ¢’era un gufo e: gufo si sveglio
e esce dalla sua m: comunque ¢ uscito dal suo nascondiglio [ride!] # il ragazzo si
spavento e cadde a terra

Nei testi degli apprendenti, il passaggio dall’'una all’altra forma non ¢ dettato da
potenziali funzioni commentative o narrative bensi, a nostro parere, da difficolta
nel mantenimento della consecutio temporum, difticolta che potrebbero avere sia una
natura morfologica (I'apprendente non conosce tutte le forme al remoto) che di
organizzazione globale del testo.

Per 'imperfetto in trama, alcune occorrenze sembrano corrispondere agli im-
perfetti narrativi di uso italofono, mentre altre rispecchiano difficolta interlingui-
stiche legate alla gestione del rapporto tra perfettivita e imperfettivita in L2, cosi nel
passaggio che segue:

(25) Alessandro, L1 ucraino, apprendimento spontaneo

sono andati piu lontano # hanno entrato in bosco # ¢ in bosco comunque cercavano
da tutti parti ma la rana non ci sta... pure una volta steva spaventata [= il bambino
¢ stato spaventato] dal ## [I’intervistatore suggerisce “gufo”] dal gufo # ¢ caduto
dall’albero... era notte allora il gufo seguiva per tutta la strada e si metteva in paura
ragazzo e il cane [= ha messo paura al ragazzo e al cane / il ragazzo e il cane si sono
spaventati]
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5.2. I racconti fittizi elicitati col cartone animato Reksio

Per i racconti elicitati con il cartone animato della serie polacca Reksio, i risultati
relativi agli italofoni mostrano che, negli enunciati di trama, i nativi ricorrono per
quasi il 100% al presente e mai al passato prossimo o remoto. Da cio emerge che,
per la narrazione di tipo fittizio, il passato remoto ¢ percepito dagli italofoni come
un tempo adatto solo a cio che si profila come favola con supporto raftigurativo, e
dunque non necessariamente a tutte le tipologie di racconto fittizio.

In contrasto con le scelte degli italofoni, gli apprendenti che ¢ stato possibile inter-
vistare rispetto al cartone Reksio, ovvero polacchi e ghanesi, mostrano, invece, una pre-
dilezione relativa (i polacchi) o assoluta (i ghanesi) per il passato composto in trama;
entrambi i gruppi, inoltre, presentano seppur solo degli accenni al passato remoto.

(26) Ben, ghanese, L1 twi, apprendimento spontaneo

il fiume era ghiacciato per poter pattinare sul ghiaccio il cane prese uno dei scarpe per
pattinare ha fatto un giro su ghiaccio ¢h e dopo ha passato un altro piede un altro
paio di scarpe al proprietario ¢ lui s 7ise tutte e due per pattinare su ghiaccio ad un
certo punto si ¢ rotto il ghiaccio e il cane se 7¢ ando a prendere le scale

Tabella 4 - Racconti fittizi Reksio

Pres. Pres. Pass. Imper. Pass. Trap. Part.Pas.
Sempl.  Prog. Pross. Imperf. Prog. Rem. Pross. - Tor
Pass. Pross.
talofoni
484 2
Trama 0wy (0do%) B B - - - 489
188 22 13
0y 0 0y — —
Spordo(Ssg 1O o TAGEN) 102%) (35%) 341
Polacchi
303 84 S+2°+1# e e .
Trama (72,6%) - (20,14%)  (1,9%) - 4*(0,9%) 2*(0,4%) 4 (0,9%) 417
160+1 18+1 53 3+2*
0, 0, _ 0,
Sondo o3 0y A% 6300y 1770y > 1% (Lew) ©ZC%) 29
Ghanesi
Trama - - 38 (76%) 4 (8%) - 3 (6%) - - 50
7 9 19 N
Sondo 3wy T (7e%) G72%) - 209 - 31

* Impiego inappropriato per aspetto e tempo.

6. Osservazioni conclusive

Per gli italofoni di area partenopea, tutte ¢ due le forme di passato perfettivo dispo-
nibili, ovvero il passato perfettivo semplice ¢ il passato perfettivo composto, sono
ancora fortemente attive nell’ambito della narrazione di tipo biografico, secondo
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dei principi discorsivi in parte ben studiati e descritti (cfr. Bertinetto, 1986), in par-

te ancora da definire in modo chiaro.

Per cio che concerne gli apprendenti, tutte le forme di passato di uso partenopeo
sono presenti nelle loro produzioni narrative, sebbene con una produttivita piti o
meno forte.

Per I’impiego del passato remoto, in particolare:

a. Esso viene appreso ed impiegato dalla gran parte dei soggetti intervistati, ma
soprattutto da chi, tra loro, ha acquisito la nostra lingua in modo spontaneo;

b. La presenza del remoto nei dati dei nostri apprendenti ¢ il riflesso dell’input a
cui essi sono esposti, un input in cui il remoto riveste un ruolo ancora cruciale,
crucialita che gli apprendenti evidentemente avvertono;

c. Le forme al remoto non sempre sono pero utilizzate con gli stessi criteri discor-
sivi degli italofoni, con la conseguenza che la consecutio temporum pud essere
interrotta senza una vera giustificazione (emotiva o di attualizzazione) dando
luogo ad evidenti stonature nell’ambito del testo;

d. La presenza del remoto nei dati di apprendenti molto avanzati, quali i nostri, di-
mostra che strategie analitiche del tipo “ausiliare + participio passato = passato
composto” sono, sebbene solo in parte, abbandonate.

Bisogna riconoscere che, per 'apprendente di area partenopea, I'acquisizione del

passato corrisponde ad un compito alquanto complesso: per le forme del passato

a Napoli, uno straniero deve imparare molto piu di una triplice e semplice casisti-

ca di fenomeni temporali ed aspettuali (remoto, composto, imperfetto), poiché si

tratta di individuare una serie di operazioni enunciative e discorsive ben piu astratte

e complesse di quanto evidenzino i testi di grammatica italiana per gli stranieri di

livello medio (livelli B1 e B2, in cui viene introdotta la differenza tra il passato sem-

plice e quello composto), i quali, per inculcare le forme al remoto, battono su fatti
storici lontani o favolistici.

Oltre all’impiego del remoto, cos’altro pone problemi ai nostri apprendenti?

a. Sussistono errori nell’impiego dell’imperfettivitd, sia in relazione alla natura
aspettuale di alcuni verbi (modali, essere, avere), sia nella correlazione dell’im-
perfettivita con le determinazioni temporali;

b. Pressoché nullo oltre che problematico appare il ricorso al trapassato prossimo;

c. Periparlantidi L1 slava, I'impiego degli ausiliari essere ed avere crea ancora alcu-
ni problemi residuali, come evidenzia il loro persistente annullamento in alcuni
contesti;

d. Emerge una tendenza, indistintamente in tutti i gruppi, a sostituire il passato col
presente nelle proposizioni subordinate (cfr. es. 12 in 4.4, in cui “sta venendo” ¢
al presente anzich¢ al passato in una subordinata). Tale tendenza sembra talora
potersi giustificare attraverso un meccanismo di “attualizzazione” di quanto si
narra, tuttavia, essa non ¢ stata constatata presso gli italofoni nativi.
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INEKE VEDDER' - VERONICA BENIGNO?

Ricchezza lessicale e uso delle collocazioni
in produzioni scritte di italiano L2 e italiano L1

In this chapter we report on an experiment set up to analyze lexical richness in the writing of 39
low-intermediate and intermediate learners of Italian assessed by means of a lexical frequency
profiling method (Laufer - Nation, 1995). The study focuses on the relationship in L2 between
lexical richness, operationalized in terms of lexical frequency, and the general proficiency level
of the L2 learners, as measured by a C-test. In order to get a better insight into the develop-
ment of lexical skills in 1.2, an additional analysis of the occurrence of collocations is carried out.
Subsequently, the texts of the L2 learners are compared with the written output of 18 native
speakers of Italian. Results show that, although a relationship between lexical richness and lan-
guage proficiency in Italian L2 cannot not be demonstrated, there appears to be a number of
differences in lexical richness and collocation use between L2 and L1 writers.

1. Introduzione

Il presente contributo riporta i risultati di una ricerca volta a misurare la ricchezza les-
sicale delle produzioni scritte di 39 studenti universitari di italiano L2 di madrelin-
gua olandese, di livello A2-B1 secondo il Qu’adro Comune Europeo di Riferimento
(QCER; Consiglio d’Europa, 2002). L'obiettivo principale dello studio ¢ di indagare
la possibile correlazione tra ricchezza lessicale e competenza linguistica nei testi degli
apprendenti. L’analisi si concentra sulla distribuzione del lessico in tre fasce di frequen-
za contenenti i 3000 vocaboli pilt frequenti dell’italiano (Bardel - Lindqvist, 2011;
Bardel ez al., 2012; Lindqvist ez al., 2011). Al fine di operare un confronto tra le produ-
zioni scritte in italiano L2 e in italiano L1, i risultati ottenuti dagli apprendenti L2 sono
stati confrontati con quelli ottenuti da un gruppo di controllo composto da 18 parlanti
nativi. Un secondo obiettivo ¢ di esaminare I'uso di unita fraseologiche standardizza-
te (“collocazioni”) nelle produzioni degli studenti nativi e non nativi, in quanto una
maggiore competenza linguistica potrebbe essere altresi correlata a un maggiore uso di
collocazioni.

In base ai principali risultati emersi dagli studi sull’apprendimento del lessico nella
lingua seconda (Laufer - Nation, 1995; Milton, 2007; Read, 2000), ci attendiamo, in
primo luogo, di trovare una correlazione tra la ricchezza lessicale misurata nei testi e la
competenza linguistica degli apprendenti L2. Supponiamo, che le parole piti frequenti
nell’input siano le prime ad essere imparate in un contesto di apprendimento spon-

! Universiteit van Amsterdam / ACLC (Amsterdam Centre of Language and Communication).
2 Universita di Palermo / Université Stendhal III - Grenoble.
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taneo, mentre quelle meno frequenti (a meno che non si tratti di parole appartenenti
all’area professionale o di interesse personale del parlante) siano in genere acquisite in
un secondo momento, quando gli apprendenti sono stati esposti per un periodo mag-
giore all’input e hanno sviluppato abilita linguistiche che consentano loro di passare
ad uno stadio pilt avanzato di competenza lessicale (Benigno, 2007). In secondo luogo,
intendiamo verificare la validita dell’ipotesi secondo cui i parlanti stranieri utilizzino
soprattutto le parole pit frequenti della lingua d’arrivo e comunque sempre in misura
minore rispetto ai parlanti nativi, che dovrebbero adoperare pitt spesso anche le parole
di rara occorrenza. Nei testi degli studenti nativi, infine, ci attendiamo di riscontrare un
numero pilt alto e una maggiore varieta di collocazioni rispetto a quelle prodotte dai
non nativi, e soprattutto rispetto agli apprendenti con un livello di competenza lingui-
stica pili bassa (Laufer - Waldman, 2011).

Nell’articolo forniremo, innanzitutto, un breve quadro teorico dei meccanismi in
gioco nell’acquisizione del lessico e nell’uso delle collocazioni in una lingua seconda. In
seguito, descriveremo il corpus dei dati su cui si basa la nostra analisi (CALC), il profilo
degli apprendenti L2 e del gruppo di controllo, i zask di scrittura utilizzati per la raccolta
dei dati ¢ i test adottati per la valutazione della competenza linguistica nella L2 (C-zest
¢ Dialang). Successivamente, spiegheremo la metodologia adottata per la codificazione
dei testi (Zreetagger), gli indici utilizzati per misurare la ricchezza lessicale (Linguistic
Profile Analysis), e il metodo di analisi e di classificazione delle collocazioni adoperato.
Infine, dall’analisi dei risultati ottenuti, saranno ricavate implicazioni teoriche e didat-
tiche inerenti allo sviluppo della competenza lessicale nella lingua seconda’.

2. Ricchezza lessicale in L2

Nelle varie ricerche sull’acquisizione del lessico nella lingua seconda e nella lingua ma-
terna vi ¢ comune accordo nel ritenere che le parole non siano apprese come unita isola-
te, ma in un complesso intreccio di relazioni semantiche, tanto sul piano paradigmatico
che su quello sintagmatico (Aitchinson, 2003; Hoey, 2005; Lo Cascio, 2007; Nation,
2001). Gli studi che sono stati condotti finora si sono concentrati su alcuni temi rile-
vanti, quali la costruzione della conoscenza lessicale nella L2, il ruolo della frequenza
nell’apprendimento lessicale, la differenza tra apprendimento implicito ed esplicito, le
strategie utilizzate dagli apprendenti, la relazione esistente tra conoscenza del lessico e
competenza linguistica (Laufer - Nation, 1995; Milton, 2007; Read, 2000). Inoltre,
sono stati sviluppati degli indici quantitativi per misurare la ricchezza, la varieta o la
densita lessicale dei testi prodotti dagli apprendenti (tra i numerosi studi, si veda Laufer
- Nation, 1995; Malvern et al., 2004; Treffers-Daller ez al., 2008).

Un concetto importante negli studi sull’apprendimento del lessico nella L2 ¢
quello di ricchezza lessicale, di cui nella letteratura si trovano diverse definizioni.

3 Desideriamo ringraziare, innanzitutto, Camilla Bardel e Anna Gudmundson (Stockholms Universitet)
per lassistenza fornita per lanalisi elettronica dei dati e per gli utilissimi suggerimenti. Inoltre, ringrazia-
mo Margriet van de Leur (Universiteit van Leiden), Luca Scinetti (Universita di Milano-Bicocca) e Tanja
Speek (Universiteit van Wageningen) per il loro prezioso contributo al presente articolo.
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Secondo Read (2000), ad esempio, la ricchezza lessicale risulta dalla combinazio-
ne di variet, sofisticatezza, densitd e accuratezza lessicale. Altri studi come quello
di Cobb ¢ Horst (2004), Laufer ¢ Nation (1995), Lindqvist 7 /. (2011), invece,
considerano la ricchezza lessicale in termini di ricorrenza delle parole nell’input. E
quest’ultima la definizione adottata nel presente lavoro.

L’importanza della frequenza delle parole per I'apprendimento del lessico ¢ stata
rilevata da numerosi studi (Cobb - Horst, 2004; Ellis, 1997, 2002; Lindqvist ez 4/.,
2011; Milton, 2007; Nation, 2001, 2006; Nation - Waring, 1997). Si ritiene che I’ap-
prendimento del lessico ai livelli iniziali e intermedi si caratterizzi per I'espansione
prevalentemente quantitativa del vocabolario dell’apprendente. Con I'innalzarsi del
livello di competenza linguistica nella L2, invece, I'incremento quantitativo del nume-
ro di vocaboli rallenta. In questa seconda fase, si verifica una crescita anche qualitativa
del lessico, in quanto I’apprendente impara ad usare le parole che gia conosce in altri
contesti, scoprendone delle proprieta e dei significati nuovi (Bernini, 2004; Lo Duca,
2007; Meara, 1996). Aumentano anche la facilita e la velocita con cui 'apprendente
riesce ad accedere alle parole immagazzinate nel lessico mentale (Nation, 2006). In
uno studio sullo sviluppo del lessico di base in italiano L2, Spreafico (2003, 2005),
servendosi di indici quantitativi, tra i quali I'Indice di Guiraud (1954), per analizzare
le produzioni orali di un apprendente di italiano L2, descrive I'andamento del numero
di parole conosciute ed utilizzate dall’informante nei diversi stadi dello sviluppo lin-
guistico. I risultati principali che emergono dallo studio indicano che nelle produzioni
orali dell’informante si osserva una crescita non lineare del numero di lemmi nel corso
delle registrazioni. In base ai risultati ottenuti, Spreafico suggerisce di adoperare, ac-
canto a degli indici lessicali quantitativi come I Indice di Guiraud, altre misure come il
Lexical Frequency Profile (LFP) di Laufer e Nation (1995)".

Il Lexical Frequency Profile misura la proporzione del lessico di alta frequenza
rispetto aquello di bassa frequenza, suddividendo le parole in tre categorie (frequency
bands), in base alla loro ricorrenza nell’input. Una versione francese del LFP ¢ stata
sviluppata da Cobb ¢ Horst (2004). Per I’italiano, Bardel, Gudmundson e Lindqyvist
hanno sviluppato uno strumento di analisi lessicale ispirato al LFP, di cui ci siamo
servite nello studio presentato in questo articolo (Lindqvist ez 4/, 2011; Bardel -
Lindqvist, 2011). Rimandiamo al § 4.3 per la descrizione del soffware adottato per
misurare la ricchezza lessicale dei testi del nostro corpus.

3. Le collocazioni in L2: definizioni e apprendimento

Il ruolo delle collocazioni nell’apprendimento della L2, come dimostrano i numerosi
studi che sono stati condotti finora, ¢ ormai pienamente riconosciuto (Lewis, 2000;
Wray, 2002). I risultati principali emersi da questi studi hanno dimostrato che I'im-

4 La ricchezza lessicale nei testi degli informanti del CALC ¢ stata misurata con I’Indice di Guiraud
(Kuiken ez 4l.,2010; Vedder, 2012). Similmente all'indice D (Malvern ez 4/., 2004; Malvern - Richards,
2009), I'Indice di Guiraud ha il vantaggio, rispetto alla TTR (Type/Token Ratio), di essere meno sen-
sibile alla lunghezza del testo.
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piego delle collocazioni nella L2 costituisce un problema persino per apprendenti di
livello avanzato, e cio indipendentemente dalla L1, dal numero di anni di studio, dal
contesto di apprendimento o dal tipo di zzsk (Laufer - Waldman, 2011). Nelle produ-
zioni degli apprendenti L2 ¢ stato riscontrato un sovrauso di collocazioni costruite su
verbi generici (‘essere), ‘avere) ‘fare; ‘prendere’) e di alcuni rafforzatori (‘molto; ‘davvero),
‘tutto’), insieme ad una commistione di espressioni parafrastiche mal riuscite (‘sento un
po’ di stanc) e alla persistenza di errori di interferenza attribuibili alla lingua materna
dell’apprendente (Altenberg - Granger, 2001; Cattana - Nesci, 2004; Howarth, 1996;
Nesselhauf, 2003, 2005).

Prima di prendere in esame 'uso delle collocazioni nelle produzioni di italiano L2
e italiano L1, occorre definire il concetto di collocazione e stabilire i criteri in base a
cui determinate unita lessicali possano essere considerate come collocazioni. Laufer
e Waldman (2011: 648), riferendosi ad Aisendstadt (1979) e Cowie (1981), defini-
scono le collocazioni come “delle combinazioni lessicali abituali, caratterizzate da
una co-occorrenza ristretta di elementi e una relativa trasparenza di significato”. Van
Brederode (1995), insistendo sugli aspetti pragmatici, definisce le collocazioni ricor-
rendo al concetto di “cornice” (frame), in linea con Firth (1957) ¢ Fillmore (1982).
Verbi come ‘vendere) ‘comprare; ‘spendere; sottolineano differenti aspetti della cornice
“evento commerciale”, fornendo al parlante delle informazioni utili per poter indivi-
duare la presenza di un compratore, di un venditore, ¢ di una transazione di qualche
tipo. La compatibilita tra le parole utilizzate nell’enunciato e la cornice comunicativa
di riferimento permette ai due interlocutori la produzione e il riconoscimento di col-
locazioni “accettabili” consolidate dall’uso (“spendere un patrimonio”). Considerata in
questa ottica, la cornice rappresenta I’insieme di contesti (“esperienze”) nei quali la base
(verbo o sostantivo) ¢ in grado di operare sui collocati nei modi specifici imposti dalla
cornice stessa.

Benigno (2012) sottolinea che la collocazione si caratterizza per due tratti tipici: (i)
la trasparenza di significato che riguarda in assoluto soltanto la base, e (ii) il semantismo
ristretto del collocato. Nelle collocazioni commettere un crimine e accarezzare lidea le
basi crimine e idea sono semanticamente trasparenti, mentre il collocato accarezzare
¢ di piu difficile interpretazione del collocato commettere. Sia che abbia un senso piu
letterale sia che risulti poco trasparente, il collocato si associa alla base in modo (quasi)
esclusivo, da cui il suo semantismo ristretto. Il meeaning by collocation firthiano si rivela
nella sostituibilita sinonimica del collocato, del tutto assente, come nel caso di accarez-
zare ['idea, in cui sembra non essere concessa alcuna sostituzione sinonimica (*toccare
lidea) o limitata a pochi candidati (commettere/ compiere un crimine, ma non *operare
un crimine).

Jezek (2005) individua tre tratti fondamentali per definire diversi tipi di combina-
zioni di parole: (i) la presenza di restrizioni, (ii) la possibilita di dedurre il significato
combinatoriamente, (iii) la sostituibilitd paradigmatica dei singoli membri della com-
binazione. Le collocazioni si caratterizzano per la presenza di un numero di restrizioni
lessicali, il significato composizionale e ricostruibile, e la sostituibilita ridotta. La com-
binazione libera (guardare un film), possiede un alto grado di sostituibilita (¢uardare
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un tramontol la televisione/il cielo), a differenza della collocazione (domare un incendio),
la cui sostituibilitd ¢ molto ridotta, dato che si pud domare un leone o una tigre, ma
non un’alluvione o un terremoto. Allo stesso modo, la collocazione si distingue dall’e-
spressione idiomatica (gettare la spugna), i cui elementi non sono sostituibili ¢ il cui
significato ¢ difficilmente ricostruibile.

In questo studio definiamo la collocazione come una combinazione di parole in-
terpretata e valutata grazie alla condivisione della cornice esperienziale, e che deriva il
suo significato dall’accordo che gli attori partecipi dell’evento comunicativo le attribu-
iscono (van Brederode, 1995). Seguendo Laufer e Waldman (2011), Benigno (2012) e
Jezek (2005), consideriamo la collocazione come una combinazione lessicale caratteriz-
zata da una co-occorrenza ristretta di elementi e da una relativa trasparenza di significa-
to. La classificazione delle collocazioni e la metodologia saranno discusse nel paragrafo

4.3.

4. Impostazione dello studio

4.1. Dati, partecipanti, task

Le produzioni degli apprendenti analizzate nel nostro studio provengono da un cor-
pus pitt ampio, il CALC (Communicative Adequacy and Linguistic Complexity in
L2 writing; Kuiken - Vedder - Gilabert, 2010; Vedder, 2012), raccolto con l'obiet-
tivo di indagare, attraverso un’analisi interlinguistica, lo sviluppo della competenza
linguistica scritta di tre gruppi di apprendenti L2 di italiano, nederlandese e spagno-
lo, con un livello di padronanza linguistica compreso trailivelli A2 e B1 del QCER.
Nel presente contributo discutiamo i dati ricavati dall’analisi delle produzioni di 39
studenti di italiano L2 e 18 informanti di italiano L1.

Agli apprendenti, studenti universitari di madrelingua nederlandese, sono stati
somministrati due zask di scrittura argomentativa. I partecipanti avevano a disposi-
zione 35 minuti di tempo per ciascuno dei due compiti, da svolgere senza 'uso del
dizionario. Gli informanti di madrelingua italiana, studenti universitari della stessa
etd e provenienti da un simile curriculum di studi, sono stati sottoposti agli stessi test.
Agli informanti non nativi sono inoltre stati somministrati due test volti a misurare il
livello di competenza linguistica generale di partenza: il C-test (una prova di livello
simile al coze) e il DIALANG, che permette all’apprendente di verificare la propria
competenza in L2 a confronto con i descrittori del QCER. Dato che il DIALANG
¢ risultato un test piuttosto difficile per la maggior parte degli studenti, si ¢ deciso di
basare 'analisi soltanto sul punteggio ottenuto nel C-test (Kuiken e /., 2010).

4.2. Profiler lessicale

Lo strumento adoperato per misurare la ricorrenza del lessico di base in italiano L2
e L1 ¢ stato il profiler lessicale sviluppato da Bardel e Gudmundson (Lindqyvist ez 4/,
2011; Bardel - Gudmundson - Lindqvist, 2012) e ispirato al LFP (Laufer - Nation,
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1995). 1l profiler classifica le parole di un corpus di testi in base all’'occorrenza delle
parole appartenenti alle fasce di frequenza create da Bardel e Gudmundson, con cui
i nostri dati sono stati confrontati. Le tre fasce di frequenza (Band 1, Band 2, Band
3) sono state stabilite sulla base dell’analisi di due corpora: il corpus delle versioni
lemmatizzate del LIP (Lessico dell’Italiano Parlato, De Mauro et al., 1993) creato
dalla Karl Franzens Universitit di Graz ed il corpus C-Oral-Rom (Integrated refe-
rence corpora for spoken Romance languages). La prima fascia contiene le 1000 parole
pitt frequenti nei due corpora di riferimento, la seconda fascia comprende le 1000
parole successive e la terza fascia le parole con una frequenza da 2000 a 3000. E stata
creata poi una quarta categoria delle parole fuori lista (Off-/ist), che include le parole
non appartenenti alle fasce 1-3; infine, si ¢ aggiunta una quinta categoria combinata
che comprende le parole della terza fascia e le parole fuori lista.

Poiché le tre fasce di frequenza si basano sui lemmi e non sulle famiglie di pa-
role, ¢ stato necessario lemmatizzare i dati con il programma Treelaggers. Siccome
TreeTagger riconosce soltanto le parole con una grafia corretta, sono state escluse le
parole ritenute incomprensibili, mentre le parole con “piccoli” errori di ortografia
(*atenzione invece di attenzione) sono state corrette e reinserite nel database. Sono
state eliminate anche le parole “inventate” in base a un processo di transfer dalla L1
o da altre lingue seconde conosciute dagli apprendenti (*envirimento per ‘ambien-

te’s *developpare per ‘sviluppare’).

4.3. Classificazione delle collocazioni

Per I'esame dell’uso delle collocazioni in italiano L2 e italiano L1 sono stati distinti
tre tipi principali di collocazioni, a seconda degli elementi grammaticali che le costi-
tuiscono (Benson - Benson - Ilson, 1986). La prima categoria contiene le collocazioni
composte da Verbo + Nome (V+N), come allestire un progetto, mentre la seconda in-
clude le collocazioni contenenti Verbo + Gruppo Preposizionale (V+GP), ad esempio
stare a confronto. La terza categoria comprende le combinazioni Nome + Aggettivo
(N+A), come autorita competenti. Per ciascuna delle tre categorie, abbiamo indicato
se 'utilizzo della collocazione era corretto o errato, basandoci sul giudizio e le valuta-
zioni di un gruppo di 8 parlanti italiani nativi’. Non sono state considerate errate le
collocazioni di parole che presentavano errori ortografici (*sostenere un organizazione
invece di sostenere un organizzazione).

5 Le tre fasce di frequenza estratte tramite uno script Perl, sono state memorizzate in un database SQL
(Structured Query Language).

¢ Per ulteriori informazioni si veda il sito http://www.ims.uni-stuttgart.de/projekte/corplex/
TrecTagger.

7 Si tratta di 8 parlanti nativi italiani, dai 26 ai 54 anni, il cui livello di scolarizzazione va dalla licenza
superiore alla laurea specialistica. Sono state sottoposte al loro giudizio le collocazioni che da noi erano
state considerate errate o di difficile valutazione, insieme ad alcune collocazioni classificate come corrette.
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S. Risultati

11§ 5.1 riporta i risultati inerenti alla prima domanda che ha guidato lo studio, ovvero
la relazione tra la frequenza delle parole ricorrenti nelle produzioni degli apprenden-
ti di italiano L2 e il livello di competenza linguistica generale, misurato attraverso il
C-test. Nel § 5.2 presentiamo i risultati concernenti la seconda domanda, il confronto
dei dati degli apprendenti L2 con quelli del gruppo di controllo dei parlanti nativi. Il
§ 5.3 contiene i risultati riguardanti la terza domanda, I'uso delle collocazioni nelle
produzioni in italiano L2 e italiano L1.

Allo scopo di verificare se esista una correlazione tra la ricchezza lessicale delle pro-
duzioni in italiano L2 e il livello di competenza linguistica generale degli apprendenti,
sono stati calcolati i coefficienti di correlazione di Pearson tra le percentuali di lemmi
rientranti in ciascuna delle cinque fasce di frequenza (Band 1, Band 2, Band 3, Off-list,
¢ la categoria combinata della Band 3 e delle parole Off-list) ¢ i risultati ottenuti dagli
apprendenti nel C-test. Per il confronto tra ricchezza lessicale ¢ ricorrenza di collo-
cazioni nelle produzioni degli studenti L2 ¢ in quelle degli informanti nativi ¢ stato
applicato un Test T; per stabilire la corrispondenza tra competenza linguistica e pro-
duttivita collocazionale, sono stati calcolati i coefficienti di correlazione di Pearson.

5.1. Ricchezza lessicale e competenza linguistica in italiano L2

Il primo obiettivo dello studio riguarda la relazione tra ricchezza lessicale e compe-
tenza linguistica in italiano L2. La Tabella 1 contiene le percentuali medie insieme
alle deviazioni standard dei lemmi appartenenti alle varie fasce di frequenza (Band
1, Band 2, Band 3, Off-list, Band 3 + Off-list), che compaiono nelle produzioni degli
apprendenti nei due compiti (Zask 1 e Task 2).

Tabella 1 - Ricchezza lessicale in italiano L2 (n = 39)

Band 1 Band 2 Band 3 Off-list Band 3 + Off-list
media(%) o media(%) T media(%) T media(%) o media(%) X
Task 1
85,52 3,88 691 3,09 1,33 131 6,24 3,16 7,56 3,18
Task 2
89,1 3,38 3,5 1,75 34 241 3,99 2,36 7,39 2,57

o = deviazione standard

Dalla tabella si evince che nel 7zsk 1 le parole rientranti nella Band 1 sono utilizzate
dal gruppo degli apprendenti L2 con una percentuale media dell’85,52%. I voca-
boli che appartengono alla Band 2 ricorrono con una frequenza molto pil bassa
(6,91%). Ancora pili rari sono i lemmi che fanno parte della Band 3 (1,33%). I lem-
mi rientranti nella categoria delle parole Off-list, figurano nelle produzioni degli
apprendenti L2 con una media del 6,24%, mentre quelli della categoria combinata
(Band 3 + Off-list) riccorrono con una media del 7,56% . I risultati ottenuti dagli
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informanti L2 nel 7ask 2 risultano piuttosto simili a quelli del Zask 1. Tuttavia, nel
Task 2, la percentuale media di lemmi appartenenti alla Band 1 si presenta legger-
mente pilt alta di quella del 7zsk 1 (89,1%). Appaiono pilt vicine le percentuali dei
vocaboli rientranti nelle fasce 2 e 3 e nella categoria fuori lista (Band 2: 3,5%, Band
3: 3,4%; Off-list: 3,99%). I lemmi appartenenti alla categoria combinata (Band 3 +
Off-list) ricorrono con una media del 7,39%, una percentuale che non si differenzia
molto da quella rilevata nel 7ask 1.

Per esaminare la relazione in italiano L2 tra ricchezza lessicale, in termini di uti-
lizzo di vocaboli appartenenti alle cinque fasce di frequenza, e livello di competenza
linguistica globale misurato dal C-test, abbiamo calcolato i coefficienti di correla-
zione di Pearson tra le percentuali delle fasce di frequenza e il punteggio ottenuto
nel C-test. I risultati dell’analisi dimostrano tuttavia che la relazione tra ricchezza
lessicale e competenza linguistica non risulta statisticamente significativa né nel
Task 1 né nel Task 2. Diversamente da quanto ipotizzato, il livello di competenza
linguistica degli apprendenti di italiano L2 non appare dunque correlato con 'uso
dei lemmi appartenenti alle varie fasce di frequenza. In termini di ricchezza lessicale
nella L2, cio significa che dal corpus della nostra analisi non emerge nessuna correla-
zione significativa tra ricchezza lessicale, intesa come uso di lemmi appartenenti ad
una particolare fascia di frequenza, e livello di padronanza linguistica in italiano L2;
cio vale sia per gli apprendenti piti avanzati che per quelli principianti®.

5.2. Ricchezza lessicale nelle produzioni di italiano L2 ¢ L1

Una seconda finalita dello studio ¢ confrontare i dati degli apprendenti L2 con quel-
li del gruppo di controllo dei parlanti nativi. Nella Tabella 2 sono rappresentate le
percentuali medie e le deviazioni standard dei lemmi appartenenti alle varie fasce
di frequenza (Band 1, Band 2, Band 3, Off-list, Band 3 + Off-list), utilizzati nei due

compiti dagli informanti di lingua materna.

Tabella 2 - Ricchezza lessicale in italiano L1 (n =18)

Band 1 Band 2 Band 3 Off-list Band 3 + Off-list
media (%) o media(%) o rrzj/d)la o media (%) o media(%) T
0
Task 1
78,69 3,34 7,06 1,97 291 1,42 11,34 3 14,25 3,11
Task 2
82,47 3,97 4,68 2,01 4,47 2,66 8,37 3,38 12,85 3,66

o = deviazione standard

Nel Task 1, come emerge dalla tabella, i lemmi che fanno parte della Band 1 ricor-
rono nelle produzioni del gruppo dei parlanti nativi con una media del 78,69%.

# Per una presentazione pitt dettagliata di questi risultati rimandiamo a Vedder e Benigno (2013).
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La percentuale dei lemmi appartenenti alla seconda e alla terza fascia risulta molto
pilt bassa, come gia osservato nei testi degli studenti L2 (Band 2: 7,06%; Band 3:
2,91%). Pit frequenti rispetto all’impiego da parte degli apprendenti L2 appaiono i
lemmi della categoria fuori lista e della categoria combinata (Off-/isz: 11,34%, Band
3+ Off-list: 14,25%). I risultati dei parlanti L1 nel 7ask 2 non si differenziano molto
dai risultati ottenuti nel Zzsk 1. I lemmi appartenenti alla Band 1 vengono utilizzati
con una media dell’82,47%. La presenza di lemmi della Band 2 appare di nuovo
molto bassa (4,68%), di poco superiore ai lemmi rientranti nella terza fascia (Band
3: 4,47%). I lemmi fuori lista ricorrono nelle produzioni degli studenti nativi con
una percentuale dell’8,37%, mentre i lemmi della categoria combinata sono presenti
nei testi degli studenti L1 con una percentuale media del 12,85%.

Tabella 3 - Ricchezza lessicale in italiano L2 (n =39) e L1 (n = 18)

Task 1 Task 2

Lemmi df t-value p-value Lemmi df t-value p-value
Band 1 55 -6,332 <0.001** Band 1 55 -6,391 <0.001*

Band 2 55 0,178 0.860 Band 2 S5 2,211 0.031
Band 3 55 4,055 <0.001** Band 3 55 1,482 0.144
Off-list S5 5,669 <0.001*** Off-list 55 5,544 <0.001***
Band 3 + x| Band 3+ .
Offlist 55 7,297 <0.001 Offlist S5 6,357 <0.001

Livello di significativita: p < 0.05

Per il confronto tra i risultati degli apprendenti di italiano L2 e i risultati degli stu-
denti nativi ¢ stato applicato un Test T. I risultati del Test T per i Zask 1 e 2 sono
riportati nella Tabella 3.

Dal confronto tra i due gruppi emerge che nei due compiti, gli apprendenti di
italiano L2 usano pili lemmi appartenenti alla prima fascia di frequenza (Band 1) ri-
spetto ai parlanti nativi, conformemente a quanto avevamo ipotizzato ( Zzsk 1: t(55)
=-6.332,p<0.001; Task 2: t(55) = -6.391, p<0.001). Quanto all’utilizzo dei lemmi
rientranti nella Band 2, i due gruppi non si differenziano in modo significativo.
Osserviamo invece delle differenze statisticamente significative tra i due gruppi nel
numero di lemmi appartenenti alla Band 3 nel Task 1, in quanto nelle produzioni
degli studenti di madrelingua tale numero risulta pitt alto (¢(55) = 4.055, p <0.001).
Benché anche nel 7ask 2 i lemmi appartenenti alla Band 3 compaiano pil spesso
nei testi dei parlanti nativi, tale differenza non risulta significativa. Appare invece
significativa nei due compiti la differenza nell’utilizzo dei lemmi fuori lista da parte
dei due gruppi, poiché la percentuale di lemmi Offlist presenti nei testi del gruppo
di controllo supera quella che si registra nei testi degli apprendenti L2 (Zask 1: t(55)
=5.669, p <0.001; Zask 2: t(55) = 5.544, p <0.001). Questo vale anche per le oc-
correnze dei lemmi della categoria combinata, che nel Zzsk 1 ¢ nel Zask 2 risultano
pitt numerosi nelle produzioni degli studenti nativi (Zzsk 1: Band 3 + Off-list: ¢(55)
=7.297, p <0.001; Task 2: t(55) = 6.357, p<0.001).
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Le nostre ipotesi sul ruolo della ricchezza lessicale delle produzioni in italiano
L2 a confronto con quelle L1, in termini di una maggiore o minore frequenza dei
lemmi utilizzati dagli informanti dei due gruppi, risultano dunque in gran parte
confermate. In entrambi i compiti di scrittura gli apprendenti L2 usano pil spesso
vocaboli appartenenti alla fascia delle 1000 parole pilt frequenti (Band 1), mentre
nei testi dei parlanti nativi figurano pill spesso parole con una frequenza pit bassa
o parole non rientranti nel lessico di base (Off-list; Band 3 + Off-list). Nell’utilizzo
delle parole appartenenti alla Band 2 (ranghi 1000-2000) i due gruppi non si dif-
ferenziano. Per quanto riguarda la Band 3 (ranghi 2000-3000), i risultati non sono
univoci: nel ask 1, risulta piu alto in italiano L1 il numero di lemmi appartenenti
alla Band 3. diversamente dal Zzsk 2 dove le differenze tra i due gruppi non risultano
significative.

5.3. Uso delle collocazioni in italiano L2 e italiano L1

La terza domanda che ha guidato lo studio riguarda la ricorrenza delle collocazioni
nelle produzioni scritte in italiano L2 a confronto con quelle degli studenti nativi.
Cercheremo, inoltre, di capire se esiste una correlazione tra impiego delle colloca-
zioni e livello di padronanza linguistica degli apprendenti L2 misurato in base al
C-test.

Nelle Tabelle 4 ¢ 5 riportiamo 'occorrenza delle collocazioni (corrette e errate)
nei due compiti svolti dagli informanti, per ciascuna delle tre categorie sintattiche
(Verbo + Nome; Verbo + Gruppo Preposizionale; Nome + Aggettivo). A questa
informazione si aggiungono il numero totale di collocazioni contenute nei testi
(TQ), il numero totale di collocazioni “uniche” non ripetute (TCU), ¢ le medic e le
deviazioni standard per ogni singolo studente.

Tabella 4 - Ricorrenza delle collocazioni in italiano L2 (n = 39)

VN V+N(e) V+GP V+GP(e) N+Ad N+d(e) TC Media TCU  Media

Task 1
3,769 3,230
105 11 16 3 10 1 146 o= 1873 126 o= 1.655
Task 2
4,435 4,205
82 17 47 3 14 10 173 o= 2,436 163 o =284

V + N = Verbo + Nome; V + N(e) = Verbo + Nome(errato); V + GP = Verbo + Gruppo
Preposizionale; V + GP(e) = Verbo + Gruppo Preposizionale(errato); N + A = Nome + Aggettivo;
N+A(e) = Nome + Aggettivo(errato); TC = Totale Collocazioni; TCU = Totale Collocazioni
Uniche; o = deviazione standard.

Una prima distinzione tra gli apprendenti L2 e il gruppo di controllo riguarda il
numero totale di collocazioni adoperate. Nel 7ask 1, in linea con le nostre ipotesi,
gli studenti nativi utilizzano pit collocazioni, scegliendo tra una maggiore varieta di
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collocati. Come emerge dalle Tabelle 4 ¢ 5, nel primo compito la media di colloca-
zioni impiegate in italiano L2 risulta pit bassa (3,769) rispetto al numero di collo-
cazioni usate dagli studenti nativi (5,166). Il test T che ¢ stato applicato dimostra
che tale differenza ¢ statisticamente significativa (¢(55) = 2.715, p < 0.05). I risultati
ottenuti nel 7ask 2 smentiscono invece le nostre attese. Benché la differenza non
si riveli statisticamente significativa, il numero di collocazioni prodotte dal grup-
po dei partecipanti L2 (4,435) supera il numero medio di collocazioni adoperato
dal gruppo di controllo (3,833). La nostra ipotesi, secondo cui si riscontrerebbe
un maggior numero di collocazioni nelle produzioni degli studenti madrelingua,
risulta dunque solo parzialmente confermata.

Tabella S - Ricorrenza delle collocazioni in italiano L1(n = 18)

V+N V+N(e) V+GP V+GP(e) N+A N+A(e) TC Media TCU  Media

Task 1

5,166 5,111

77 2 10 0 4 0 B oisst 7r o= 1604
Task 2

3,833 3,833

£ 0 19 0 9 0 70 s 70 Do

V + N = Verbo + Nome; V + N(e) = Verbo + Nome(errato); V + GP = Verbo + Gruppo
Preposizionale; V + GP(e) = Verbo + Gruppo Preposizionale(errato); N + A = Nome + Aggettivo;
N + A(e) = Nome + Aggettivo(errato); TC = Totale Collocazioni; TCU = Totale Collocazioni
Uniche; o = deviazione standard.

Una seconda differenza tra gli studenti nativi e non nativi ¢ da ricercarsi nel numero
di collocazioni valutate come errate. Rispetto alle produzioni degli studenti di lin-
gua materna, dove in tutto si riscontrano solo due casi errati nella categoria V+N,
nei testi degli studenti L2 vi ¢, in ciascuna delle tre categorie esaminate, una maggior
frequenza di errori (Zask 1: 15 su 146 occorrenze; Task 2: 30 su 170 occorrenze).
La maggior parte di queste collocazioni (ad esempio *fare la bici e *avere attenzione
a, al posto di andare in bici e prestare attenzione a) ¢ errata poiché gli apprendenti
hanno scelto verbi generici di ampio uso (fare, dare, potere) o perché risultanti da un
transfer dal nederlandese (*dare luce, basato su licht geven, invece di fare luce). Sono
generalmente privilegiate in italiano L2 come in italiano L1 le collocazioni verbali
del tipo V4N (spendere soldi), e in misura minore, quelle del tipo V+GP (essere in
pericolo). Risulta invece piuttosto basso I'uso di collocazioni del tipo N+A, che nei
testi degli studenti L2 sono perlopili errate (*7zondo medico al posto di mondo della
medicina; *bambini grassi per bambini in sovrappeso/obesi). Notiamo inoltre che i
testi degli apprendenti L2 contengono pit casi di collocazioni ripetute pitt di una
volta (Task 1: 20 su 146 occorrenze; Task 2: 10 su 173 occorrenze), a differenza delle
produzioni dei nativi, dove le collocazioni ripetute sono pressoché assenti, tranne
un unico esempio nel Zask 1.
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Per poter stabilire se al crescere della competenza linguistica in italiano L2 corri-
sponda un aumento della produttivita collocazionale, il gruppo dei 39 partecipanti
¢ stato suddiviso in due sottogruppi, a seconda dei risultati ottenuti nel C-test’. Il
risultato ottenuto da ogni studente nel C-test ¢ stato correlato con il numero totale
di collocazioni, insieme al numero di collocazioni uniche e al numero totale di erro-
ri commessi. I coefficienti di correlazione di Pearson dimostrano tuttavia che non ¢
possibile definire nessuna correlazione (positiva o negativa che sia) tra i risultati nel
C-test e I'utilizzo delle collocazioni in L2, in quanto le coppie di variabili non ri-
sultano correlate tra loro. Anche se i dati ottenuti per il Zask 1 paiono mostrare una
lievissima tendenza in qualche modo vicina alle nostre attese, il Zzsk 2 non permette
di descrivere nessuna tendenza rilevante. La stessa cosa vale per osservazione delle
collocazioni uniche (TCU) o il numero totale di collocazioni errate prodotte. In
base a questi risultati possiamo pertanto concludere che la nostra attesa di trovare
una maggiore produttivita collocazionale nei testi degli apprendenti con un punteg-
gio pitt alto ottenuto nel C-Test (e viceversa) non appare confermata.

6. Conclusioni

In primo luogo, la nostra ricerca si poneva come obiettivo di verificare se la compe-
tenza linguistica generale degli apprendenti influisse sulla frequenza dei vocaboli
adoperati. Dall’analisi della ricchezza lessicale delle produzioni in italiano L2 non ¢
emersa alcuna correlazione tra ricorrenza dei lemmi appartenenti alle varie fasce di
frequenza nelle produzioni degli apprendenti olandesi ed i risultati di questi ultimi
nel C-test, esame volto a misurare il livello di padronanza linguistica. Questo vale
anche per la corrispondenza tra produttivita collocazionale ¢ competenza linguisti-
ca, che non risultano correlate. Una possibile spiegazione va cercata nel fatto che i
livelli di competenza degli apprendenti (tutti quanti studenti universitari di primo
anno) erano molto simili. In studi futuri sarebbe pertanto interessante disporre di
informanti di diverso livello di competenza, in particolare principianti e avanzati,
per verificare se 'uso del lessico di base cambi in modo significativo ad uno stadio di
apprendimento pil avanzato.

I risultati ottenuti dal confronto delle produzioni degli apprendenti e dei par-
lanti nativi si rivelano interessanti soprattutto per quanto riguarda i segmenti piu
estremi delle fasce di frequenza (Band 1; Band 3 e Off-list). Dall’analisi ¢ emerso
che gli apprendenti di italiano L2, come avevamo ipotizzato, usano maggiormente
le parole piu frequenti del lessico di base, ma sempre in misura minore rispetto ai
parlanti nativi, che invece ricorrono pitt spesso a parole non appartenenti al lessico
di base. In particolare, abbiamo rilevato che gli apprendenti L2 usano soprattutto
parole appartenenti alla prima fascia di frequenza (Band 1), mentre i parlanti nativi

? 11 40% degli studenti con i risultati piti alti ¢ stato assegnato al gruppo CtestAlto, il 40% con i risul-
tati pitt bassi ¢ stato assegnato al gruppo CtestBasso. Sono stati esclusi i risultati del 20% della fascia
intermedia, meno interessanti degli estremi positivi e negativi per I'analisi delle corrispondenze tra
padronanza linguistica e produttivita collocazionale.
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adoperano piu spesso parole che appartengono alla categoria delle parole fuori lista
o alla categoria combinata (Band 3 + Off-list). Cid conferma 'ipotesi secondo cui
le parole del lessico di base sono quelle piu facili da apprendere, perché maggior-
mente presenti nell’input e perché aventi caratteristiche che ne favoriscono 'ap-
prendimento, ad esempio brevita e morfologia semplice. Le parole meno frequenti
nell’input, invece, vengono apprese man mano che gli apprendenti si espongono
alla lingua target e hanno sviluppato abilita linguistiche che gli consentano di passa-
re ad uno stadio pil avanzato di competenza lessicale (Benigno, 2007). Per quanto
riguarda la seconda e la terza fascia di frequenza (Band 2 e Band 3), si rilevano per-
centuali d’uso molto pilt basse rispetto alle altre fasce, e cid sia nei testi dei nativi
che nei testi degli apprendenti. Inoltre, i risultati sono meno chiari: nella Band 2 i
due gruppi non si differenziano, mentre nella Band 3 la differenza tra i due gruppi ¢
significativa soltanto nel 7ask 1.

Per quel che riguarda il confronto tra I'impiego di collocazioni in italiano L2
e italiano L1, lo studio ha solo parzialmente confermato, in linea con i risultati di
Laufer ¢ Waldman (2011), I'ipotesi di una maggiore produttivita collocazionale
nelle produzioni degli studenti madrelingua: nel 7ask 1 la media delle collocazio-
ni contenute nei testi degli studenti non nativi risulta significativamente pit bassa
rispetto al numero di collocazioni presenti nelle produzioni degli studenti nativi.
Contrariamente a quanto osservato nel 7zsk 1, i dati rilevati nel 7zsk 2 smentiscono
pero tale ipotesi, dal momento che sono invece gli studenti L2 a produrre un nume-
ro pilt elevato di collocazioni rispetto al gruppo di controllo. Una possibile causa di
questi risultati divergenti ¢ da ricercarsi nella diversa procedura di somministrazio-
ne delle due prove a cui sono stati sottoposti gli informanti, rispettivamente nel con-
testo L2 (Olanda) e nel contesto L1 (Italia). Mentre agli apprendenti L2, che erano
stati suddivisi in due gruppi, i due compiti sono stati proposti in modo alternato,
per evitare effetti di disinteresse o di stanchezza, cid non ¢ avvenuto per il gruppo di
controllo dei nativi. Possibili effetti di zask repetition nel Task 2 potrebbero pertanto
aver influenzato i risultati nel 7sk 2, dando luogo ad una minore produttivita col-
locazionale da parte degli informanti nativi.

La nostra analisi ha mostrato, inoltre, che le produzioni degli studenti nativi si
distinguono da quelle degli apprendenti L2 per la maggiore varieta di collocati e
I'assenza (o quasi) di errori nell’utilizzo delle collocazioni. Abbiamo riscontrato nei
testi degli apprendenti un ampio uso di verbi generici (fare, dare, potere), come gia
osservato nei vari studi sull’apprendimento delle collocazioni in L2 (ad esempio
Altenberg - Granger, 2001). Nel tentativo di produrre una collocazione, e non di-
sponendo ancora di una conoscenza lessicale approfondita della L2, gli studenti L2
provano ad esprimere un significato tramite una combinazione di parole che, pur
non essendo corretta, permette comunque all’interlocutore di comprendere I'in-
tenzione comunicativa. Alcuni esempi di collocazioni reperite nei testi L2 sembra-
no essere il risultato della commistione di espressioni diverse, come *sentire fame
invece di avere fame/sentire la fame (Howarth, 1996). Altri casi vanno attribuiti
all’interferenza della L1, come in *fare cosciente qualcuno (iemand bewust maken),
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dove 'uso del fare, al posto di rendere ¢ probabilmente il risultato di una traduzione
letterale dal nederlandese (Nesselhauf, 2005).

Infine, diversamente da quanto osservato da Laufer - Waldman (2011), i nostri
risultati non permettono di stabilire delle corrispondenze tra I'impiego delle collo-
cazioni e il livello di padronanza linguistica degli apprendenti L2 misurata in base
al C-test. L’assenza di una relazione statisticamente significativa tra ['utilizzo delle
collocazioni e I’incremento della competenza linguistica in L2 (come anche per il
rapporto tra ricchezza lessicale ¢ competenza linguistica) andrebbe probabilmente
attribuita ai livelli di competenza linguistica basso-intermedi degli apprendenti, tra
i livelli A2 e B1 del QCER. L’estensione dell’analisi dell’utilizzo delle collocazioni
ad apprendenti avanzati (livelli B2 e C1) fornirebbe un’immagine pitt completa ¢
potrebbe portare a risultati diversi.
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ILARIA FIORENTINTI'

“Alla fine I’e nosc esser”. Atteggiamenti nei confronti

della trasmissione del ladino in Val di Fassa (TN)

The present contribution aims to investigate the linguistic attitudes of speakers of Ladin
in Val di Fassa (province of Trento). Ladin is a vital minority language spoken in five val-
leys in Northern Italy (Val Gardena, Val di Fassa, and Val Badia in Trentino-South Tyrol;
Livinallongo and Ampezzo in Veneto). In Val di Fassa, it is spoken by more than the 80% of
the population, and it is taught in school since kindergarten. Interviews with 34 speakers of
Ladin are analysed in order to find out their attitudes towards their minority language, its
transmission to new generations, and its teaching in school.

1. Arteggiamenti linguistici e lingue di minoranza

E stato ampiamente indagato in letteratura come gli atteggiamenti linguistici ab-
biano un’enorme importanza tanto per la definizione stessa di comunita linguistica
(che si configurerebbe come “un gruppo di parlanti che condivide un insieme di at-
teggiamenti sociali nei confronti della lingua’, Labov, 1973: 341) quanto per la tra-
smissione ¢ il conseguente mantenimento delle lingue. In situazioni sociopolitiche
e sociolinguistiche quali quelle in cui si collocano le lingue di minoranza, il contatto
con una o pit lingue standard e di maggiore prestigio puo portare allo sviluppo di
atteggiamenti negativi nei confronti della lingua minoritaria e alla deliberata inter-
ruzione della trasmissione della stessa (cfr. per esempio Denison, 1977; Sasse, 1992;
Beck - Lam, 2008). In particolare, gli studi sottolineano come spesso i parlanti riten-
gano futile I'insegnamento di tali lingue, privo, dal loro punto di vista, di qualsiasi
utilita pratica e comunicativa (cfr. Jones, 1996) o addirittura dannoso nei confronti
dell’apprendimento della lingua di prestigio (cfr. Garzon, 1992).

L’obiettivo che si pone il presente contributo ¢ di indagare quale sia, da parte dei
parlanti ladini della Val di Fassa, la percezione degli atteggiamenti (positivi e nega-
tivi, propri ¢ altrui) nei confronti della lingua di minoranza. La questione ¢ gia stata
esplorata dalla Survey Ladins (Dell’Aquila - Iannaccaro, 2006; v. anche lannaccaro -
Dell’Aquila, 2000); qui, ci si ripropone di approfondirne certi aspetti, in particolare
le opinioni sulla trasmissione della lingua alle nuove generazioni (e, di conseguenza,
sul suo futuro) e sull’insegnamento a scuola. Per fare cid, ¢ stato adottato come stru-
mento di indagine I'intervista semi-strutturata (affiancata da una conversazione di
gruppo), diversamente dalla Survey, che si serviva di un questionario.

! Universita di Pavia / Libera Universita di Bolzano.
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Dopo una panoramica sulla situazione linguistica e sociolinguistica della Val di
Fassa (§2) e 'esposizione dettagliata dei metodi di indagine utilizzati per la ricerca
(§3), si tenterd dunque di capire, attraverso |’analisi delle risposte degli intervistati
(§4-6), quali siano gli atteggiamenti dei parlanti nei confronti della lingua di mi-
noranza e se, in conclusione, la comunita ladina della Val di Fassa sia, almeno nella
percezione e nella considerazione dei parlanti, in grado di “frenare I’erosione lingui-
stica, invertire il Janguage shift e consolidare una coscienza identitaria in grado di
proporsi a tutti i livelli come nucleo costitutivo per un’idea di futuro” (Chiocchetti,
2007:293).

2. La Val di Fassa

La Val di Fassa, I'unica appartenente, tra le valli ladinofone del Trentino-Alto
Adige?, alla provincia di Trento, ¢ composta da sette comuni (Campitello di Fassa,
Canazei, Mazzin, Moena, Pozza di Fassa, Soraga ¢ Vigo di Fassa) e, dal 1993, possie-
de una legislazione che ufficializza il bilinguismo italiano-ladino.

Secondo i dati provvisori del Censimento 2011 (pubblicati a giugno 2012)3, alla
data di rilevazione si sono dichiarati appartenenti alla popolazione di lingua ladina
18.550 residenti della provincia di Trento, pari al 3,5% della popolazione totale.
Nella sola Val di Fassa, i parlanti ladino dichiarati sono 8.092 (81,5% dell’area)".
Al di | dei dati puramente quantitativi, che riflettono una dichiarazione di appar-
tenenza non scevra da connotazioni ideologiche, il ladino della Val di Fassa appare
oggi come una lingua abbastanza vitale e relativamente in buona salute (Berruto,
2008: 109), sebbene nel suo complesso sia solitamente annoverata tra le lingue mi-
nacciate (cfr. per esempio Toso, 2008)5.

Si collocano all’interno del territorio fassano diverse istituzioni deputate alla sal-
vaguardia e allo sviluppo della lingua ladina, come I’istituto culturale ladino Majon
di Fascegn (fondato nel 1975), il quale, oltre a curare la pubblicazione di dizionari¢
e grammatiche ladine (Chiocchetti - Tori, 2002), assicura, insieme alle altre associa-
zioni (come i gruppi folkloristici e canori locali), “la presenza di una vasta rete so-
ciale cui appoggiarsi e alla quale fare riferimento” (Dell’Aquila - Jannaccaro, 2006:
11). La lingua ¢ inoltre solidamente presente nei media, con un settimanale locale

? Val Gardena e Val Badia, in provincia di Bolzano. Appartengono alla Ladinia Dolomitica anche
Livinallongo ¢ Ampezzo, in provincia di Belluno.

> Consultabili all’indirizzo http://www.statistica.provincia.tn.it/binary/pat_statistica/demogra-
fia/15 CensGenpopolazione.1340956277.pdf [ultimo accesso 06/04/2013].

* I comuni che presentano la percentuale di parlanti pit alta sono Vigo di Fassa (87,7%) e Soraga
(85,5%), quella piti bassa Moena (78,8%) e Mazzin (77,3%).

> Anche i siti www.cthnologue.com e www.endangeredlanguages.com la indicano entrambe come “th-
reatened”) [ultimo accesso: 05.04.2013].

¢ 1l Dizionario Italiano-Ladino Fassano & consultabile online all’indirizzo hetp://dilfladintal.it/ [ulti-
mo accesso 05/04/2013].
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interamente in ladino, La Usc di Ladins, un giornale online, Noeles’, un canale tele-
visivo digitale dedicato, Tele Minoranze Linguistiche, e un TG settimanale; risulta
infine “ancora in espansione (...) la produzione letteraria, musicale e teatrale in ladi-
no” (Chiocchetti, 2007: 292).

2.1. 1l repertorio linguistico

Il repertorio dei parlanti fassani, seguendo i risultati della Survey Ladins (Dell’Aquila
- lannaccaro, 2006), sarebbe composito, con italiano ¢ ladino come varieta alte e
gli stessi, con 'aggiunta dei dialetti veneto-trentini, nei gradini pit bassi; la Val di
Fassa si configurerebbe come la pitt “italofona” (Berruto, 2007: 46) delle valli ladi-
ne del Trentino. Non si tratta tuttavia di un’area compatta: anche all’interno del
ladino fassano (gia di per sé distinto da gardenese, badiotto, ampezzano, livinallese)
i parlanti riconoscono tre varieta: il cazer dell’alta valle, il brach della media e il 720-
enat del comune di Moena; tale tripartizione, lo stato di plurilinguismo dell’area,
la differenza linguistica ¢ i differenti codici (nonché i rapporti tra i codici) hanno
per la popolazione un fortissimo valore “comunitario e identificativo” (Dell’Aquila
- lannaccaro, 2006: 10).

Per quanto riguarda la trasmissione della lingua alle nuove generazioni, i risultati
della Survey Ladins sono incoraggianti: alla domanda 14, “In quali lingue e/o dia-
letti parla con i suoi figli?”, nei comuni fassani una media del’80,1% ha risposto la-
dino (con una punta del 89,7% a Pozza e la percentuale piti bassa, 68,1%, a Moena),
contro il 33,5% che dichiara di parlare italiano (Dell’Aquila - Iannaccaro, 2006:
209); sempre dai dati della Survey, risulta che nel suo complesso la comunita fassana
“si considera piti ladina che italiana, ancorché di poco, e solo in misura minore tren-

tina” (Dell’Aquila - lannaccaro, 2006: 99).

2.2. La scuola ladina fassana

In Val di Fassa, la scuola “¢ parzialmente autonoma all’interno di un sistema scola-
stico provinciale totalmente autonomo” (Iannaccaro, 2010: 103); il ladino ¢ ricono-
sciuto come lingua sia dallo Statuto di Autonomia della Provincia sia dallo Statuto
Regionale, ed ¢ stato inserito nel curricolo gia da prima dell’entrata in vigore della
legge 482/99 “Norme in materia di tutela delle minoranze linguistiche storiche”.
Nello specifico, Iinsegnamento scolastico della lingua ladina ¢ regolamentato dalla
Legge Provinciale n. 5 del 7 agosto 2006 “Sistema educativo di istruzione e forma-
zione del Trentino”; 'articolo 50, in particolare, definisce i compiti del’ OLFED
(Ofize Ladin Formazion e Enrescida Didattica, ‘ufficio ladino di formazione e ri-
cerca didattica’), al quale va I’incarico di elaborare ¢ produrre il materiale didattico,
nonché la progettazione e la realizzazione di attivita di formazione e aggiornamen-

7 Consultabile all’indirizzo www.noeles.info; I'ultimo aggiornamento, alla data di consultazione, risale
perd a novembre 2012 [ultimo accesso: 05/04/2013].
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to degli insegnanti®. Oltre che dall’OLFED, le scuole sono coadiuvate dall’ Istituto
Culturale Ladino, che svolge un ruolo “sussidiario”, di supporto tecnico-scientifico
(Chiocchetti, 2010).

A partire dal 2000, tutte le scuole fassane sono state raggruppate in un unico
Istituto Comprensivo, che oggi comprende tre scuole materne, cinque scuole prima-
rie, tre scuole secondarie di primo grado e tre di secondo grado (un istituto d’arte,
un liceo scientifico e un liceo linguistico, tutti ¢ tre situati a Pozza di Fassa), per un
totale di circa 1370 studenti (Florian, 2011: 65-66).

Di fatto, come riporta Rasom (2011), nella scuola ladina di Fassa il ladino cur-
ricolare ¢ insegnato dalla prima elementare alla terza media per un’ora obbligatoria
alla settimana, mentre il ladino veicolare ¢ insegnato (prevalentemente oralmente)
per almeno due ore alla settimana. Dal terzo anno della scuola primaria fino al liceo
I'approccio al ladino ¢ sia scritto che orale. Al liceo, i ragazzi con licenza media ot-
tenuta nelle scuole della valle sono tenuti a seguire 'ora di ladino curricolare, che ¢
invece facoltativa per i non ladini. Dall’anno scolastico 2010-2011 ¢ inoltre partita
nelle scuole primarie di Pozza di Fassa e Soraga, cui si ¢ aggiunta quest’anno quella
di Canazei, il progetto sperimentale “Na comunanza che empera — Una comunita
che apprende”. In queste scuole I'uso del ladino veicolare ¢ esteso a 1/3 delle ore di
lezione, mentre i restanti 2/3 si svolgono in italiano; nella fattispecie, sono in lingua
italiana gli insegnamenti di italiano, matematica e religione.

3. Modalita di indagine e raccolta dati

I dati su cui si basa la presente inchiesta sono stati raccolti nell “ambito di una ricerca
di dottorato ancora in corso, che si concentra sui fenomeni di code-mixing nel ladi-
no delle valli dolomitiche. Per questo scopo, ¢ stata elaborata una traccia di intervi-
sta che mirava da un lato a raccogliere dati sul repertorio degli intervistati e sul loro
atteggiamento nei confronti delle lingue parlate, mentre dall’altro si riproponeva
di raccogliere dati di parlato (semi)spontaneo, utili agli scopi precipui della ricerca.

Naturalmente, una modalita di raccolta dati di questo tipo, che chiede in manie-
ra tutto sommato esplicita ai parlanti di esprimere le loro opinioni e giudizi, corre il
rischio, comune alle indagini sugli atteggiamenti linguistici, di non raccogliere gli
atteggiamenti effettivi quanto quelli che I'intervistato ritiene sia opportuno mostra-
re all’intervistatore (cfr. Baker, 1988; 1992); inoltre, il modo stesso in cui una de-
terminata domanda viene posta rischia di influenzare la successiva risposta’. D altro
canto, anche metodi d’indagine diversi, come il questionario adottato dalla Survey
Ladins, non sono immuni a questo genere di pericoli; si pone infatti anche in questo

8 Poich¢ la conoscenza della lingua ladina ¢ diffusa presso il corpo insegnante, sono solitamente “i
docenti di italiano, di storia o di matematica a prendersi carico delle attivita in LM [lingua di mino-
ranza]” (Tannaccaro, 2010: 105).

? Si tratta del “paradosso dell'osservatore” individuato da Labov: “the aim of linguistic research in the
community must be to find out how people talk when they are not being systematically observed; yet
we can only obtain these data by systematic observation” (Labov, 1972: 209).
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caso il problema dell’effettiva oggettivita delle risposte, che non puo essere garantita
né dal ricercatore né dall’informatore. Le risposte dell’informatore inevitabilmente
tenderanno a riferirsi “non tanto a cio che egli effertivamente fa, ma piuttosto a cid
che ritiene di fare, ossia su cosa crede che bisognerebbe fare nelle situazioni linguisti-
che proposte” (Iannaccaro - Dell’Aquila, 2000: 361).

Si ¢ cercato di superare questi inevitabili limiti ponendo domande il pit neutrali
possibili (cfr. 3.2); inoltre, la ricercatrice, che si presentava come completamente
esterna all’ambiente ladino, poneva le domande in italiano (a causa della propria
scarsa competenza attiva nella lingua di minoranza), ma chiedeva esplicitamente
di rispondere in ladino. Si ¢ poi cercato di aggirare I'ostacolo richiedendo anche
opinioni sugli atteggiamenti altrui (ai genitori sui giovani, ai giovani sui genitori,
agli insegnanti su entrambe le categorie), cercando in tal modo di elicitare quelli
dell’intervistato stesso in maniera indiretta.

3.1. L’intervista

L’intervista si configurava come semi-strutturata e constava di una traccia composta
da alcune domande aperte che fungevano da spunti di discussione. In particolare,
sono state utili agli scopi dell’inchiesta le domande riguardanti la lingua parlata ai
figli ¢ ai bambini (“In quali lingue e/o dialetti parla (o parlerebbe) con i suoi figli?”
¢ “Parlaladino con i ragazzi piti giovani e con i bambini che non conosce?”) e quella,
pit diretta a elicitare riflessioni metalinguistiche esplicite, riguardante il futuro del-
la lingua (“Come vede il futuro del ladino?”). In ogni caso, la natura dell’intervista
permetteva di formulare volta per volta domande che portassero il parlante a espli-
citare opinioni pertinenti all’oggetto della presente inchiesta. Si prenda ad esempio
in considerazione il seguente stralcio':

(1)

D1 Hai dei figli?

R1 Doi.

‘Due’

D2 Con loro che lingua parli?

R2 Talian.

‘Ttaliano.

D3 Ah! Come mai?

R3 No sé no:/ boh! Ele ['¢:/ chela piti grana la rajonaa: ladin fino a che la é jita a la:
scolina, dapo I'a tacd: a la scolina: a rejonar per talian/ e I'¢é senester ge responer per
Jascian a una che te respon semper per talian. Fae proprio fadia sé che la 'enten dut pero
no:/ e chela pitk picola io peisse che la no [ saesse nience.

1% In questo esempio e nei successivi, si ¢ cercato di limitare al minimo indispensabile le convenzioni di
trascrizione, mantenendo perd le seguenti:

: allungamento vocalico; / pausa di un secondo; // pausa di due o pit secondi. Dal momento che
risultavano estranei ai fini della presente ricerca, non sono stati segnalati esplicitamente i fenomeni di
code-mixing con Iitaliano, seppur presenti nelle risposte dei parlanti.
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‘Non so, non... boh! Loro sono... Quella piti grande parlava ladino fino a quando ¢

andata all’asilo, dopo ha cominciato a parlare italiano... Ed ¢ difficile rispondere in

fassano a una che ti risponde sempre in italiano. Faccio proprio fatica, so che capisce

e tutto perod non... E quella piti piccola io penso che non lo conosca nemmeno’

D4 Ma quindi con la pitt grande parlavi ladino tu perd prima che cominciasse

R4 81! Sobito si fin a: canche l'aea: cater egn e dapo: no sé perché l'a scomenza a parlar

per talian/ lo e mi om parlon per fascian.

‘Si! Subito s}, fino a quando aveva quattro anni, e poi... Non so perché ho cominciato

a parlare italiano. Io e mio marito parliamo fassano.

DS Ma: non lo parla piti quindi il ladino la bambina?

RS Chela pit: grana: sci la rejona se ge rejone per fascian la capesc e la: é ence bona de

responer// Magari a scola la parla ence con zachei ma ta Cianacei a scola i rejona duc

per talian.

‘Quella piti grande si, parla se le parlo in fassano capisce ed ¢ anche capace di rispon-

dere... Magari a scuola parla anche con qualcuno ma a Canazei a scuola parlano tutti

italiano’
La risposta alla domanda 2, relativa alla lingua parlata con i figli, e la conseguente
domanda (che suona un po’ stupita, poiché I'intervistata aveva fino a quel momento
dichiarato di parlare sempre ladino) suscitano una riflessione dell’intervistata stessa
sul perché lei per prima stia interrompendo la trasmissione della lingua di minoran-
za, che parla anche col marito, alle proprie figlie (che pero, almeno nel caso della
maggiore, ancora lo parlano, v. R5). La causa primaria viene in questo caso attribuita
alla scuola elementare di Canazei (la cui particolare situazione verra approfondita
al § 4.2), dove la figlia maggiore ha imparato a parlare italiano, cominciando a ri-
spondere in questa lingua anche a casa; di conseguenza, i genitori hanno smesso
di parlare alle figlie in ladino, non trasmettendolo di conseguenza alla piu picco-
la. Vediamo emergere qui in maniera implicita (e, in questo caso, in qualche modo
auto-assolutiva) uno dei tratti che pili spesso verra sottolineato durante le interviste,
ossia la volontaria mancata trasmissione della lingua ai figli da parte di genitori che
pure lo parlano tra di loro.

3.2.1dati

In totale, sono state effettuate 29 interviste" ¢ una conversazione di gruppo (¢ ha
coinvolto cinque diciannovenni frequentanti I'ultimo anno del liceo scientifico di
Pozza, a cui, dopo una conversazione a tema libero, ¢ stato chiesto di riflettere sul
futuro del ladino), che si sono svolte a Pozza, Vigo, Soraga ¢ Moena tra il 24 aprile
2012 e il 19 gennaio 2013, per un totale di 8 ore di registrazione.

Le persone intervistate si dividevano per fascia d’eta e sesso come riportato in

Tabella 1:

" Di queste, tre sono state rivolte a insegnanti della scuola secondaria ¢ hanno previsto domande piu
esplicite sugli atteggiamenti di studenti e genitori nei confronti dell’ insegnamento scolastico del ladi-
no. Negli esempi verra esplicitamente indicato se intervistato ¢ un insegnante.
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Tabella 1 - Eta e sesso degli intervistati

Eta F M Totale
19-35 7 3 10
36-55 11 6 17
56-75 1 3 4

>75 1 2 3
Totale 20 14 34

Le fasce d’eta pili rappresentate sono, come ¢ evidente, quella piti bassa e quella in-
termedia, che sono anche quelle pit interessanti ai fini della presente ricerca, rappre-
sentando i giovani (in alcuni casi ancora studenti) ¢ i genitori. Sono comunque state
prese in considerazione le risposte date da parlanti di tutte le fasce d’eta. Nell’analisi
che seguira, per ogni esempio citato saranno indicati etd, sesso e comune di prove-
nienza del parlante.

4. Gli atteggiamenti dei giovani

Dai dati raccolti sembra prevalere tra i giovani fassani un atteggiamento positivo nei
confronti del ladino. La lingua di minoranza ¢ vista come una marca di alterita iden-
titaria rispetto ai parlanti della lingua di maggioranza, fino ad assumere in certi casi
quasi connotazioni gergali. Un risultato simile emerge anche dai dati della Survey
Ladins, in cui, alla domanda 85, “Le ¢ mai capitato di usare il ladino per non farsi
capire?”, una buona percentuale dei parlanti (intorno al 55%) risponde “Si, spesso”
0 “Si, qualche volta” (Dell’Aquila - Iannaccaro, 2006: 354).

I giovani dichiarano di parlare ladino anche e soprattutto per differenziarsi e,
in qualche caso, per risultare incomprensibili ai non parlanti, come si puo vedere
negli esempi 2 e 3; lo stesso atteggiamento ¢ colto dall’insegnante dell’esempio 4,
che sottolinea anche come lei stessa da giovane lo parlasse con le stesse motivazioni:

2)

L’¢: quasi n zeche che ne desferenzia no? Ge veide canche rejone con le mie: amiche per
fascian [ fajon ence che coscita i autres no ne capesce.

‘E quasi un qualcosa che ci differenzia, no? Io vedo quando parlo con le mie amiche
in fassano, lo facciamo anche perché cosi gli altri non ci capiscono.

[F, 24, Canazei]
(3)

Secondo me I'é ence na roba che la te desferenzia da i autres perché se tu te rejones ladin
no t'es che i autres.

‘Secondo me ¢ anche una cosa che ti differenzia dagli altri, perché se tu parli ladino
non sei come gli aleri’

[M, 19, Pozza di Fassa]
(4)

Canche le beze meton le va stroz de sabeda sera ele se rejona anter de ele per fascian e
[’¢ i bec che i disc “Ma che po rejonade? somea turco chel che dijede!”/ Alova a ele ge sa
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bel perché ge si che i autres no i entene (...)/ E io me recorde che fajee la medema roba
canche ere joena.

‘Quando le ragazze mettiamo vanno in giro il sabato sera, loro parlano tra di loro
in fassano, e ci sono i ragazzi che dicono “Ma cosa parlate? Sembra turco quello che
dite!”. Allora loro sono contente perché sanno che gli altri non le capiscono. E io mi
ricordo che facevo la stessa cosa quando ero giovane’

[F, 37, Vigo di Fassa (insegnante)]

Un’altra forte motivazione, questa volta di tipo strumentale, legata all’obiettivo di
ottenere un vantaggio pratico, di status sociale, oppure lavorativo (Bettoni, 2001:
151), ¢ quella che spinge i giovani a studiare ladino per poter ottenere il cosiddet-
to “patentino” di bilinguismo italiano-ladino (es. 5), fondamentale per accedere ai
posti della pubblica amministrazione, che si consegue passando un esame per I’ac-
certamento della conoscenza della lingua e della cultura ladina (Florian, 2011: 74):

(5)

Liobietif del patentin chel [6 [’ na forta motivazion segur perché i disc se do cinc egn de
liceo posse: ciapar | patentin ence se se fas demo n'ora en setemana pero:/ i bec i me 4 dit
A far ence gramatica te scola I'é muie emportant perché emparon a l scriver!”.
‘L’obiettivo del patentino, quello ¢ sicuaramente una forte motivazione perché dico-
no, se dopo cinque anni di liceo posso prendere il patentino, anche se si fa solo una
ora a settimana, pero... I ragazzi mi hanno detto “Fare anche grammatica a scuola ¢
molto importante, perché impariamo a scrivere!”.

[F, 37, Vigo di Fassa (insegnante)]

La consapevolezza delle interferenze con I'italiano ¢ diffusa, ma non appare come
una minaccia per la trasmissione della lingua e per il suo futuro; a prevalere, anche
qui, ¢ il valore identitario del parlare ladino, che si esprime nella volonta di salva-
guardarlo e mantenerlo per cosi dire in vita, pur se “con molte influenze italiane™

(6)

Comungque noi rejonon con muie de influenze taliane de chio e de lo/ perd comunque
Uimportant I'é magari ge rejonar ence un talian che ge somea al ladin ai nosc fias/ pero
comunque [ mantegnir perché alla fine I'é nosc esser.

‘Comunque noi parliamo con molte influenze italiane di qua e di 13, perd comunque
I'importante ¢ magari parlare anche un italiano che somiglia al ladino ai nostri figli,
perd comunque mantenerlo, perché alla fine ¢ il nostro essere’

[E, 19 anni, Vigo di Fassa]

Le opinioni espresse dai genitori sugli atteggiamenti dei giovani sembrano decisa-
mente pitt pessimiste, anche se si nota in questo caso una netta differenziazione tra
i comuni dell’alta e bassa valle (Moena e Canazei) e quelli del centro valle. La par-
ticolaritd di Moena e Canazei (le localita pit turistiche della Ladinia Trentina, cfr.
Dell’Aquila, 2010) ¢ stata rilevata anche dalla Survey Ladins, che sottolinea come
questi due comuni, i pitt popolati della valle, sembrino essere “spiccatamente meno
ladini degli aleri” (Dell’Aquila - Tannaccaro, 2006: 109), seppure per motivi diversi:
da un lato la particolare posizione storica, geografica e culturale di Moena, comune



ATTEGGIAMENTI NEI CONFRONTI DELLA TRASMISSIONE DEL LADINO 339

al confine con la Val di Fiemme, dall’altra I’alto numero di immigrati, i cosiddetti
foresc, a Canazei.

In generale, si ritiene che i giovani del centro valle (Vigo e Pozza) siano i pit
inclini a parlare ladino (es. 7), mentre a Moena e Canazei quest’ultimo si stia per-
dendo e sia riservato a circostanze ristrette:

(7)

I bec i lo rejona bolintiera chio te chisc paijes del zenter de la val. Fora:, Moena e
Cianacei/ me sa che la maoranza ence se vegn da familia ladina de reisc i rejona pits
che auter per talian.

‘I giovani lo parlano volentieri qui in questi paesi del centro della valle. Fuori, Moena
¢ Canazei, mi sa che la maggioranza, anche se viene da famiglia ladina d’origine parla
pit che altro italiano’

[M, 58, Moena]

(8)

Cheche me fas a mi cert I'é che// i tosac se no I'é na situazion olache sa che: se cogn rejo-
nar ladin pits nesciun rejona ladin amancol ja Moena/ per dir i tosac anter de ic i rejona
talian! E ge veje ence: pecia jent/ che ge rejona/ ladin al fiol.

‘Quello di cui sono certa ¢ che i ragazzini se non ¢ una situazione dove sanno che
devono parlare ladino pilt nessuno parla ladino almeno a Moena, per dire, i bambini
tra di loro parlano italiano! E io vedo anche poca gente che parla ladino al figlio’

[E, 57, Moena]

)

Fosc ta Cianacei I'é n'autra situazion (...)/ No sé se ['é na rejon de sentir | lengaz massa
puret o: massa da pera jent o chel che ['é comungue: la jent preferesc ge ensegnar [ talian/
e allora ence i bec dapo anter de ic se cordan sul talian.

‘Forse a Canazei ¢’¢ un’altra situazione. Non so se il motivo sia sentire il linguaggio
troppo misero o troppo da povera gente o quel che ¢, comunque la gente preferisce
insegnare loro Iitaliano, e allora anche i bambini dopo tra diloro si accordano sull’i-
taliano’

[F, 42, Canazei]

Si vede chiaramente, negli esempi 8 ¢ 9, come le opinioni espresse sul comporta-
mento dei giovani rivelino gia quello che ¢ ritenuto essere I’atteggiamento piu diffu-
so dei genitori (come accennato al §3): ¢ la mancata trasmissione da parte di questi
ultimi che provoca la perdita del ladino nei giovani; grazie agli stimoli positivi che
vengono da scuola e Istituto Ladino, sono invece proprio i giovani a richiedere espli-
citamente di parlarlo:

(10)

I mie fiei ogni tant i me domana “Dai parlon ladin ensema’/ fosc perché canche i é a
scola i se troa che i volesse magari saer parlar miec no? E alora ogni tant proon.

‘I miei figli ogni tanto mi chiedono “Dai, parla ladino con noi’, forse perché quando
sono a scuola trovano che vorrebbero magari saper parlare meglio, no? E allora ogni
tanto proviamo.

[F, 41, Moena]
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5. Gli atteggiamenti dei genitori

Comesi ¢ visto, i genitori, ancora parlanti ladino (cfr. es. 1), sembrano, almeno nella
percezione degli intervistati, aver interrotto la trasmissione della lingua ai propri
figli, in particolar modo nei comuni di Moena e Canazei. Questa interruzione ¢
ricondotta dagli intervistati essenzialmente alle due motivazioni che abbiamo gia
visto (§1): la prima, la presunta inutilita pratica ¢ comunicativa della lingua di mi-
noranza (es. 11), porterebbe i genitori a considerare il ladino come una lingua di
secondaria importanza e al conseguente rifiuto di parlarla coi propri figli (es. 12):

(11)
L'¢ un da Soraga che so mare I'é da chio so pare ['é da fora e ge é semper rejona talian
semper! “Ah [ ladin no [ serf a nia ma che te frega”
‘C’¢ uno di Soraga che sua madre ¢ di qui, suo padre ¢ di fuori e gli hanno sempre
g q p g p
. « . .. .. s
parlato italiano, sempre! “Ah, del ladino non te ne fai niente, ma che ti importa...”.

[E, 19, Soraga]

(12)

L'¢ muie de familie che I'é tira endo perché le dis che [ ladin I'¢ n lengaz di serie B.

‘Ci sono molte famiglie che si sono tirate indietro perché dicono che il ladino ¢ una
lingua di serie B’.

[M, 19, Pozza di Fassa]

La seconda ragione riguarda la preoccupazione che I'insegnamento scolastico della
lingua di minoranza possa risultare dannoso per I'apprendimento della lingua di
maggioranza (cfr. §1). Come succede spesso in situazioni di questo tipo, con la lin-
gua di minoranza a contatto con una o pitt lingue standard e di prestigio maggiore, i
genitori non solo interrompono la trasmissione della lingua di minoranza, ma sono
contrari anche all’insegnamento a scuola (es. (13)), nel timore che questo possa
compromettere I’apprendimento della lingua standard (es. (14)):

(13)

Musie i é contrari/ soraldut a lintroduzion de chisc progetti per fascian te le scole (... )/ Fosc
i peissa che alora: se un el rejona ladin po [ talian no [ rejona corvettamente o dalvers.
Molti sono contrari, soprattutto all’introduzione di questi progetti in fassano nelle
scuole. Forse pensano che allora se uno parla ladino poi Iitaliano non lo parla cor-
rettamente, o bene’

[F, 27, Soraga]
(14)

L’¢ [ preconcer che: [ bilinguism soraldut se [ se trata de n lengaz de mendranza/ el cree
dificolta enveze che: esser n arichiment (...). L'é chi che veit ['arichiment e chi che: per
preconcetti o comungque: pecia conoscenza/ i pensa che le dificolta del pop col talian i vegn
percheche ['¢ [ ladin

‘C’¢ il preconcetto che il bilinguismo, soprattutto se si tratta di una lingua di mino-
ranza, crei difficolta invece che essere un arricchimento. C’¢ chi vede ’arricchimen-
to e chi per preconcetti o poca conoscenza pensa che le difficolth del bambino con
Iitaliano vengano perché c’¢ il ladino’

[F, 37, Soraga]
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Queste affermazioni sono in controtendenza rispetto a quanto rilevato dalla Survey
Ladins, le cui risposte alla domanda 84, “Crede che I'uso del ladino in famiglia
possa creare difficolta scolastiche ai bambini?”, vedeva in tutti i paesi della valle il
netto prevalere delle risposte “Poco” e “Per niente” (71% in media) (Dell’Aquila -
Tannaccaro, 2006: 352). Una percentuale non trascurabile (67,1%) indicava inoltre,
in risposta alla domanda 83, “Potendo scegliere la lingua della scuola in cui mandare
i suoi figli, li manderebbe alla scuola..”, che la propria preferenza andava alla scuola
ladina (Dell’Aquila - Tannaccaro, 2006: 350). Questa discrepanza ¢ forse spiegabile
alla luce del metodo utilizzato per la presente ricerca, le cui domande erano vol-
te a clicitare, come gia sottolineato, riflessioni sugli atteggiamenti altrui, pitt che
sui propri. Di conseguenza, nessuno dei genitori si ¢ dichiarato apertamente ostile
all’insegnamento del ladino a scuola (sottolineandone anzi ['utilitd come stimolo
per parlarlo anche a casa); ¢ stata invece frequente proprio la risposta che attribuiva
questo atteggiamento agli altri, come negli esempi appena visti.

Nello specifico della situazione fassana, si pone anche il problema della possibile
concorrenza tra le diverse lingue insegnate oltre all’italiano, ossia il ladino e le lingue
straniere: le prime “possono essere sentite dagli insegnanti, ma soprattutto dai geni-
tori degli scolari/studenti, come antagoniste delle lingue piu forti e pit facilmente
spendibili nel mondo del lavoro, come il tedesco e soprattutto I’inglese” (Cordin,
2011: 15):

(15)

La maor part dei genitori i é a una/ i é contenc che se | ensegne/ propri perché ge si na
roba naturale (...). L'é zachei che m'a dit “Mi mare: la a amo dit fossa miec che l'ora la
fajassade: te n'auter lengaz meton che fajassade n'ora en piss de ingleis o de todesc pintost
che de ladin, che tanto chel [6 el rejonon demo chio e n bel festidech a la fin se [ fajede te
scola”/ Segur la maor part 'eva a una// Ecco e m’a ence dit le motivazion, per [ patentin
ma ence per vardar de tener su n lengaz che: se sa ensoma: ja ['é n lengaz de mendranza
che se L rejona de pec// vardar de tener su perché comunque I'é lea: a lidentita.

‘La maggior parte dei genitori ¢ d’accordo, sono contenti che si insegni, proprio per-
ché¢ sembra loro una cosa naturale. C’¢ qualcuno che mi ha detto “Mia madre ha
detto che sarebbe meglio che l'ora la faceste in un’altra lingua, mettiamo, che face-
ste un’ora in pil di inglese o di tedesco piuttosto che di ladino, che tanto quello lo
parliamo solo qui, ¢ chissenefrega, alla fine, se lo fate a scuola.” Di sicuro la maggior
parte era d’accordo. Ecco, e mi hanno anche detto le motivazioni, per il patentino,
ma anche per vedere di salvaguardare una lingua che si sa, insomma, gia ¢ una lingua
di minoranza che si parla poco... Vedere di salvaguardarla perché comunque ¢ legata
all’identita’

[F, 37, Vigo di Fassa (insegnante)]

Emerge in (15) il paradosso che Sasse (1992) definisce come atteggiamenti “schizo-
frenici” dei parlanti di lingue minoritaria, per i quali “the retention of the [minori-
ty] language is valued positively for one reason, and negatively for another” (Sasse,
1992: 14). Da un lato, i genitori sono d’accordo all’insegnamento del ladino, che
deve essere salvaguardato sia per motivi utilitaristici (I'obiettivo del patentino di
cui abbiamo gia discusso al §4) sia per motivi identitari; dall’altro, lo stesso inse-
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gnamento ¢ visto come fondamentalmente inutile, soprattutto se va a discapito di
lingue di maggior prestigio e spendibilita sul mercato del lavoro come il tedesco e
I'inglese.

6. I futuro del ladino e il ruolo delle istituzioni

La domanda dell’intervista concernente il futuro del ladino, piu diretta rispetto alle
altre, poiché chiedeva un’opinione personale del parlante che riflettesse esplicita-
mente la propria opinione sullo stato di salute della lingua, ha evidenziato un certo
pessimismo, specialmente nella fascia d’etd dei genitori (esempi 16 ¢ 17). I piu gio-
vani, pur esprimendo a loro volta preoccupazione, in particolar modo per quanto
riguarda la trasmissione della lingua, ribadiscono comunque la fiducia nella scuola
come sostegno per la salvaguardia della lingua (es. 18):

(16)

Secondo me doventera un lengaz da:// I'é burt el dir pero secondo me pin da museo da:
enrescida./ Pero veide la mia situazion laite ta Cianacei ['é: na situazion olache ormai
el fascian I'é un lengaz dijon pin per/ tradizion na roba da mosciar canche rua jent.
‘Secondo me diventera una lingua da... E brutto dirlo perd secondo me pitt da mu-
seo, da ricerca. Perd vedo la mia situazione a Canazei, ¢’¢ una situazione dove ormai
il fassano ¢ una lingua diciamo pitt per tradizione una cosa da mostrare quando arriva
gente’

[F, 42, Canazei]

(17)

L davegnir del ladin? Gio e mi coleghes sion per coche die gio per ['accaniment terapeu-
tico/ gio fiduzia n’é pero:// ['é n lengaz picol I'é pech da far/ I'¢ pech da far.

‘Il futuro del ladino? Io e i miei colleghi siamo per quello che io chiamo I'accani-
mento terapeutico. lo fiducia ne ho pero... E una lingua piccola, c’¢ poco da fare, c’¢
poco da fare’

[M, 52, Vigo di Fassa (insegnante)]

(18)

Io sono abbastanza negativa perché: sara semper pitk senester no sé¢/ Da na part veide
che I'é abbastanza immigrazione da fora e allora la jent/ se ence demo ['é un genitore
che perla talian i tende a se tegnir de mél e parlar talian/ Pero da lantra ¢ ence la
scola ades che I'a fat el bilinguism e comunque ence rispetto a canche sie gi a scola, i 4 fat
enormi: veresc inant e: i ha introdotto ence el/ come se dis/ il veicolare ladino veicolare/
e alora chela robes lo deida proprio muie/ e ence se magari lo rejona demanco pero lo
cognosc comunque ben.

‘To sono abbastanza negativa perché sard sempre pil strano, non so. Da una parte
vedo che ¢’¢ abbastanza immigrazione da fuori e allora la gente tende a tenersi di
meno e parlare italiano. Perd dall’altra ¢’¢ anche la scuola adesso che ha fatto il bilin-
guismo e comunque anche rispetto a quando sono andata io a scuola, ha fatto enor-
mi passi avanti, ¢ ha introdotto anche il... Come si dice, il veicolare, ladino veicolare,
e allora quelle cose lo aiutano proprio molto, e anche se magari lo parlano di meno
perd lo conoscono comunque bene’.
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[F, 28, Canazei]

La fiducia nella scuola ¢ ribadita anche nei seguenti stralci, dove emerge una forte
consapevolezza da parte dei parlanti della necessita di adottare strumenti adeguati
alla salvaguardia della lingua:

(19)

Se cogn adotar strumenc per cercar de stravardar | lengaz/ desche " OLFED o il museo
0: le attivita che vegn fates se no si se no [ va: perdu.

‘Bisogna adottare strumenti per cercare di salvaguardare la lingua, come 'OLFED o
il museo le attivita che vengono fatte, senno si senno va perduto.

[F, 27, Soraga]

(20)

Dipende dut se ven rejona te ciasa secondo me/ perché al di la de chel che le pol esser la
scola, che pol esser n didament pero: I'é proprio da la familia che part [ dut.

‘Dipende tutto se viene parlato a casa secondo me, perché al di la di quello che pud
essere la scuola, quello puo essere un aiuto pero ¢ proprio dalla famiglia che parte il
tutto.

[F, 36, Moena]

In conclusione, pur riconoscendo il ruolo fondamentale di scuola e Istituto Ladino,
sembra comunque che sia la famiglia a essere considerata il mezzo privilegiato di
trasmissione per quanto riguarda la salvaguardia e il futuro stesso del ladino (es. 20):
se sono i genitori stessi a interromperla, per il ladino il futuro ¢ segnato in ogni caso.

7. Conclusioni

Dalle percezioni espresse dai parlanti in relazione a se stessi e agli altri emergono
tendenze distinte. Innanzitutto, sono chiari I’atteggiamento positivo ¢ la fiducia che
essi nutrono nei confronti delle istituzioni, in particolar modo della scuola e dell’I-
stituto Ladino. La prima in particolar modo sembra essere vista come la vera fautrice
della trasmissione della lingua ladina in Val di Fassa; la sua importanza viene ricono-
sciuta sia dai giovani, che ne sottolineano 'utilita soprattutto per quanto riguarda
I'insegnamento del ladino scritto (es. 5), di altrimenti difficile apprendimento in
altri contesti, sia dai genitori, che ne segnalano anche la funzione di stimolo per la
(ri)nascita del desiderio di imparare ¢ parlare il ladino e il conseguente incoraggia-
mento all’'uso in contesti anche non scolastici. Gli intervistati riconoscono inoltre
(come nell’es. 18) il miglioramento della qualita dell’insegnamento scolastico del
ladino negli ultimi anni: ¢ questo un importante segno della consapevolezza dei par-
lanti dei risultati degli investimenti, in termini di denaro e di persone, che sono stati
fatti a salvaguardia e a promozione della lingua ladina (cft. Carli, 2007; Chiocchetti,
2007). Allo stesso modo, pero, rimane difficile scalzare il pregiudizio che I’insegna-
mento della lingua di minoranza sia tutto sommato inutile, in particolare se va a
discapito di lingue di maggior prestigio e spendibilita sul mondo del lavoro, come
I'inglese o il tedesco.
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Per quanto riguarda invece le percezioni dei parlanti nei confronti dei propri
atteggiamenti, ¢ chiaro che i giovani hanno limpida consapevolezza dello “stato di
salute” del ladino da loro parlato, fortemente interferito dall’italiano (¢ emblemati-
co in tal senso I’esempio 6'2), ma sono altrettanto consapevoli della propria volonta
di continuare a parlarlo, dimostrando quindi un atteggiamento molto positivo nei
confronti della lingua minoritaria. D’altra parte, la fascia d’eta pit adulta sembra
giudicare negativamente i giovani, colpevoli di non parlare pit ladino, ma allo stesso
tempo emerge in queste opinioni I’autocritica per avere per primi interrotto la tra-
smissione; interruzione a cui, come gid visto, sembrerebbe stare ponendo rimedio
la scuola.

In conclusione, fatte queste considerazioni, e fermi restando i limiti della ricer-
ca gia evidenziati (primo fra tutti I'ampiezza del campione), si puo affermare che
sia presente nella comunita fassana un’alta consapevolezza metalinguistica (quella
“cultura linguistica’, auspicata da Carli (2007: 117)), che si sta formando anche e
soprattutto grazie agli sforzi delle istituzioni presenti sul territorio), che si traduce,
nonostante i pregiudizi di cui abbiamo detto, in un atteggiamento generalmente
positivo nei confronti della lingua di minoranza, della sua trasmissione e del suo
insegnamento scolastico, specialmente da parte della fascia d’eta piu giovane, per
cui il legame identitario con il ladino sembra essere particolarmente forte, tanto da
definirlo “il nostro essere” (es. 6).
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