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ELENA NUZZO'- INEKE VEDDER?

Introduzione

Come suggerisce il titolo, due sono i nodi attorno ai quali si sviluppano i temi affrontati
negli studi raccolti in questo volume, che prende forma dalle riflessioni maturate durante
il convegno dell’Associazione Italiana di Linguistica Applicata svoltosi a Roma nel 2018:
il rapporto tra lingua e contesto, da un lato, e I'idea della pragmatica come prospettiva da
cui guardare ai fatti linguistici, dall’altro.

Non vi ¢ dubbio che quando indaghiamo fenomeni riconducibili all’ambito della
pragmatica prendiamo in considerazione le relazioni tra lingua e contesto, che sono di
natura bidirezionale: il contesto — che include Iidentita dei partecipanti, i parametri spa-
zio-temporali dell’evento comunicativo e le conoscenze e le intenzioni di chi partecipa
all’evento (Levinson, 1985: 20) — determina le scelte linguistiche dei parlanti; i parlanti
si servono della lingua per modificare la situazione di discorso, influenzando le credenze
e le azioni dei loro interlocutori (Bianchi, 2003: 11).

Meno scontata, e anche meno condivisa, ¢ I'idea che la pragmatica rappresenti una
prospettiva che si applica a ogni aspetto del linguaggio ¢ non un livello di analisi 0 un
ambito di ricerca che prende in considerazione un repertorio predefinito di fenomeni
linguistici (tipicamente deissi, implicature, atti linguistici, conversazione). Nel lanciare il
tema per il volume abbiamo voluto porre Iaccento proprio su questa visione della prag-
matica, che Verschueren (1987: 5) sintetizza cosi: “pragmatics is a perspective on any
aspect of language, at any level of structure”. La pragmatica rende dunque manifesta una
proprietd fondamentale della lingua, ossia la sua adattabilita: I'uso del linguaggio per
comunicare consiste nell’operare costantemente delle scelte, a ogni livello della struttura
linguistica, in armonia con le caratteristiche, le credenze, i desideri e le intenzioni delle
persone, e con le circostanze del mondo reale nelle quali interagiscono.

Sullo sfondo di questo quadro teorico d’insieme, i lavori inclusi nel volume toccano
una varieta di temi e di scenari applicativi: dall’apprendimento e insegnamento delle lin-
gue prime e seconde al bilinguismo, dal confronto tra lingue e culture alla valutazione
delle competenze linguistiche, dalle patologie che colpiscono la sfera del linguaggio al
rapporto tra lingue imparentate.

Il primo gruppo di contributi proietta la prospettiva pragmatica su alcuni tipici ‘og-
getti’ grammaticali: i pronomi clitici, i costituenti di frase, il soggetto. Il lavoro di Anna
Cardinaletti ed Emanuele Casani esplora il ruolo della pragmatica nell'omissione di pro-
nomi clitici oggetto di terza persona da parte di bambini di scuola primaria, di madre-
lingua italiana, con DE (dislessia evolutiva) e DSL (disturbo specifico del linguaggio). Il

! Dipartimento di Lingue, letterature e culture straniere, Universita degli Studi Roma Tre.
 Amsterdam Centre for Language and Communication.



6 INTRODUZIONE

contributo di Emilia Calaresu costituisce uno sviluppo della ricerca GRASS (‘Grammar
Reflection at School: Syntactic Subject’), che puntava sulla capacita di ricognizione del
soggetto sintattico di una frase da parte di studenti di scuola primaria e secondaria (Dal
Negro ez al., 2016). L’autrice mette a fuoco alcuni modelli di analisi della frase sempli-
ce, in due manuali di grammatica recentemente proposti per le superiori, come possibili
‘indiziati’ per una serie di risposte anomale fornite dagli studenti nel tentativo di indivi-
duare il soggetto di frase. Anche I'articolo di Silvia Dal Negro e Giuseppina Pani ¢ una
prosecuzione della ricerca GRASS con focus specifico sulla nozione di soggetto sintat-
tico. Lo studio si propone di analizzare la presenza o assenza di pronomi soggetto nelle
interazioni orali, in contesto scolastico, e di sviluppare materiali e strumenti didattici per
attivita di riflessione linguistica finalizzate a mettere in luce il legame fra grammatica e
contesto interazionale.

Segue un gruppo di contributi che applicano la prospettiva pragmatica a questioni
di prosodia e di testualita. L’obiettivo primario dello studio di Francesca Nicora, Laura
Incalcaterra McLoughlin e Barbara Gili Fivela ¢ dimostrare I'efficacia di un’attivita di-
dattica per apprendenti anglo-celti dell’italiano come lingua straniera, finalizzata al mi-
glioramento del riconoscimento e uso del modello intonativo pitt adatto nel contesto
comunicativo dato (nello specifico I'italiano parlato a La Spezia). La ricerca di Patrizia
Sorianello intende esplorare, in base a un corpus di 260 domande retoriche, se la fun-
zione comunicativa delle domande retoriche possa essere considerata 0 meno un fattore
condizionante la loro configurazione intonativa, per tipologia dell’accento intonativo
nucleare o del tono di confine. Il lavoro di Renata Savy e Iolanda Alfano si propone di
esaminare i tipi di mosse dialogiche impiegate dai parlanti per |'introduzione di un nuo-
vo Topic Discorsivo (TD), in base a un corpus di dialoghi in quattro lingue (italiano,
spagnolo, tedesco ¢ inglese) contenente 534 occorrenze di TD.

I quattro studi successivi hanno al centro la nozione di atto linguistico, affrontata a
partire da obiettivi di ricerca e contesti applicativi differenti. Marina Castagneto analizza
le risposte ai complimenti in un corpus di 343 complimenti semi-spontanei tra donne
che non si conoscono. Pitt nello specifico si esamina come influisce sul tipo di risposte
ai complimenti la variazione dell’etd ¢ dell’attributo oggetto del complimento, nonché
del contesto comunicativo (il grado di conoscenza degli interagenti) in cui si svolge I'at-
to. La ricerca di Francesca Pagliara ha come obiettivo il modo in cui vengono codifi-
cate pragmalinguisticamente le richieste nelle e-mail inviate da studenti universitari di
madrelingua italiana ai loro professori. Lo studio investiga le strategie e le prospettive
maggiormente impiegate nell’atto testa, insieme al tipo di modificatori interni ed esterni
utilizzati per mitigare le richieste. Elisabetta Santoro, Diego Cortés Veldsquez ed Elena
Nuzzo propongono uno studio esplorativo sul rapporto tra intercomprensione e prag-
matica il cui principale obiettivo ¢ verificare se studenti italiani e brasiliani che hanno
partecipato a un corso di intercomprensione tra le lingue romanze abbiano sviluppato,
parallelamente alla comprensione del lessico e della grammatica delle altre lingue, anche
la capacita di interpretare adeguatamente il valore pragmatico di uno specifico atto lin-
guistico. Stefania Ferrari ¢ Roberta Zanini presentano i risultati di un’indagine basata su
una sperimentazione educativa biennale dedicata alle richieste prodotte in italiano L1 e
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L2 da bambini di 8-9 anni. Lo studio ha 'obiettivo di rilevare le capacita dei bambini di
riflettere sui propri usi linguistici, e di verificare l'efficacia di due interventi didattici sulla
qualita delle produzioni e delle riflessioni meta-pragmatiche.

I due lavori che seguono sono accomunati dall’interesse per i segnali discorsivi nell’ot-
tica dell’apprendimento e insegnamento delle lingue seconde. In particolare, il contribu-
to di Linda Badan e Chiara Romagnoli mira ad analizzare uno dei segnali discorsivi piu
frequenti in cinese, 724, con il suo corrispondente in italiano, a//ora. L’ indagine si confi-
gura come un’analisi preliminare a un confronto sull’acquisizione dei segnali discorsivi
in lingue tipologicamente distanti come 'italiano (lingua romanza) ¢ il cinese (lingua
sino-tibetana). Annarita Magliacane prende in esame, attraverso uno studio longitudi-
nale, I'utilizzo del marcatore discorsivo ‘you know), da parte di un gruppo di studenti
Erasmus durante un periodo di residenza in Irlanda, ¢ i possibili effetti dell’esposizione a
forme di apprendimento non formale.

Segue il contributo di Federica Del Bono, che fa riferimento alla dimensione
funzionale del linguaggio adottando il termine adeguatezza funzionale (dall’inglese
functional adequacy) secondo la definizione che ne hanno dato Kuiken e Vedder (2017).
L’obiettivo della ricerca ¢ testare 'applicabilita della scala di valutazione dell’adeguatezza
funzionale elaborata dai due studiosi su apprendenti di italiano come L2 ¢ su tre tipi di
testi scritti: narrativi, argomentativi, regolativi.

Chiude il volume il lavoro di Marco Magnani, che presenta i primi risultati di un
esperimento sui vantaggi del bilinguismo sullo sviluppo di competenze pragmatiche
condotto in un particolare contesto: quello del bilinguismo tra I’italiano ¢ il ladino do-
lomitico della Val di Fassa, una lingua di minoranza del Trentino vicina all’italiano dal
punto di vista genealogico e tipologico. Lo studio mostra come, anche nel contesto di
due lingue fortemente imparentate e in reciproco contatto, nei bambini bilingui si ri-
scontrino gli stessi vantaggi cognitivi che emergono dagli studi condotti su parlanti di
lingue distanti tra loro.

Riferimenti bibliografici
BrancHi C. (2003), Pragmatica del linguaggio, Laterza, Roma-Bari.

DAL NEGRO S. - CALARESU E. - FaviLra MLE. - PRovENzANO C. - Rost E (2016),

Riflettere sulla grammatica a scuola: una ricerca sul soggetto, in Cuadernos de Filologia
Italiana 23: 83-117.

KuikeN E - VEDDER L. (2017), Functional adequacy in L2 writing: towards a new
rating scale, in Language Testing 34(3): 321-336.
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Cambridge University Press, Cambridge, 1983.

VERSCHUEREN J. (1987), The pragmatic perspective, in BERTUCCELLI PaPr M.
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ANNA CARDINALETTI- EMANUELE CASANTI

Pragmatica nell’uso dei pronomi clitici diretti di terza
persona singolare in bambini dislessici con e senza

disturbo specifico del linguaggio

Abstract

Omission of direct object clitic pronouns (DOCLs) is a cross-linguistically spread phenome-
non among children with Specific Language Impairment (SLI). Children with Developmental
Dyslexia (DD) also display difficulties with the production of DOCLs. Besides (morpho)syntac-
tic skills, clitic use requires a range of abilities including pragmatic skills. The present study explores
the role of pragmatics in the omission of DOCLs in Iralian.

Various pragmatically inadequate strategies are used by SLI and younger DD children in order
to compensate for (morpho)syntactic deficits, such as the production of noun phrases to avoid
clitic pronouns, present-perfect sentences with contracted clitics instead of antecedent-clitic
agreement, and sentences that are unrelated to the context. After age 10, DD children show no
difficulties anymore, suggesting that different reasons may underlie problems in using DOCLs
by SLI and DD children.

1. Introduzione

La dislessia evolutiva (DE) ¢ un disturbo evolutivo con basi neurobiologiche ¢ neu-
rocognitive caratterizzato da lenta e/o inaccurata decodifica del testo scritto in pre-
senza di quoziente intellettivo nella norma e scolarita adeguata. Il disturbo specifico
del linguaggio (DSL) ¢ un disturbo evolutivo che ostacola la comprensione ¢/o la
produzione orale in presenza di quoziente intellettivo nella norma, udito normale e
ambiente sociale adeguato?.

L’omissione dei pronomi clitici diretti di terza persona ¢ un fenomeno diffuso tra i
bambini con DSL. Essa ¢ attestata in italiano (Arosio ef 4., 2010; 2014; Bottari ef 4l.,
1998; Leonard - Bortolini, 1998; Leonard et /., 1992), francese (Jakubowicz ez L., 1998;
Tuller e al., 2011), spagnolo (Bedore - Leonard, 2001; Gavarrd, 2012; Wexler ¢z 4/,
2004), rumeno (Avram ez al., 2013), catalano (Gavarrd, 2012; Wexler ez al., 2004) e greco
(Manika ez a/., 2011; Tsimpli, 2001; Tsimpli-Stavrakaki, 1999), sebbene la sua frequenza
non sembri essere uniforme. I bambini con DSL italiani e francesi sarebbero infatti par-

! Universita Ca’ Foscari Venezia.

* Per i criteri di inclusione dei due disturbi, vedi § 2.1. Sui rapporti tra DE ¢ DSL ¢’¢ una bibliografia
molto ampia. Vedi Talli ez 2/ (2016) per una panoramica degli studi e una trattazione recente sul
greco. Per alcune sovrapposizioni fra DE e DSL in italiano, vedi Casani (in stampa; in preparazione).
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ticolarmente soggetti all’'omissione dei pronomi clitici diretti di terza persona (Manika,
2007).

Anche i bambini con DE possono avere problemi nella produzione dei pronomi cli-
tici diretti di terza persona (Guasti, 2013), dovuti alle particolari caratteristiche (morfo)
sintattiche di tali pronomi (Zachou ez al.,, 2013).

I pronomi clitici cumulano infatti in una parola monosillabica fonologicamente de-
bole un forte carico di informazioni morfosintattiche, essendo marcati per persona, gene-
re, numero e caso (1):

(1) Labambina/z (3A PERS. SING. FEMM. ACC.) pettina <la>®.

Sono inoltre soggetti a MoOvimento sintattico € possono assumere diverse posizioni all’in-
terno della frase. Con i verbi finiti si collocano in posizione preverbale, dando luogo all’'or-
dine non canonico SOV (esempio 1). Con un verbo non finito, assumono una posizione
enclitica sul verbo (2):

(2) Lanonnaha chiesto di pettinar/z <la>.

Nei tempi composti, il clitico si accorda in genere e numero con il participio passato ed ¢
soggetto aclisione, facoltativamente al maschile (3a), obbligatoriamente al femminile (3b).

(3)  a.Labambina /o ha pettinato / /’ha pettinato.
b. La bambina */z ha pettinata / /’ha pettinata.

Oltre ad abilita sintattiche e morfosintattiche, 'uso dei pronomi clitici richiede una gam-
ma di abilitd che comprendono quelle pragmatiche. I pronomi clitici sono sempre anafo-
rici e agrammaticali in assenza di un antecedente. L’antecedente di un pronome clitico si
trova all’esterno della frase semplice che contiene il pronome (4a), anche in frasi diverse
nel discorso (4b), instaurando pertanto relazioni a lunga distanza:

(4)  a.Gianni ha detto che / hai invitato.
b. Hai visto Gianni / quel film? Si, Zho visto.

Nel contesto dell’esempio (4a) il pronome clitico ¢ obbligatorio e non puo essere sostitu-
ito da un sintagma nominale (SN) (vedi (52))*; nel contesto dell’esempio (4b), I'utilizzo
diun SN produce una frase pragmaticamente inadeguata (vedi (5b)), segnalata con #:

(5)  a.*Gianni ha detto che hai invitato Gianni.
b. #Hai visto Gianni / quel film? S}, ho visto Gianni / quel film.

I pronomi clitici non sono possibili in contesti contrastivi (6a), i quali richiedono invece
un pronome tonico (6b)°.

3 Con le parentesi uncinate si indica convenzionalmente la posizione originaria di un elemento sposta-
to, posizione in cui esso viene interpretato (qui come complemento diretto del verbo).

* L’agrammaticalita di (Sa) con le due occorrenze del nome proprio Gianni che si riferiscono alla stessa per-
sona ¢ spiegata dal principio C della teoria del legamento (Chomsky, 1981[1993]), che esclude che un SN
sia coreferente con un SN che lo c-comanda nella stessa frase complessa. Il principio non si applica a livello
della coreferenza nel discorso perché in questo caso i due SN non si trovano in alcuna relazione strutturale.
5 Per la discussione delle proprieta dei pronomi clitici, vedi Kayne (1975), Cardinaletti e Starke (1999)
e Cardinaletti (2015).
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(6) a.Labambina */ pettina, non lui.
b. La bambina pettina /7, non lui.

Nei bambini a sviluppo tipico di lingua italiana la produzione dei pronomi clitici comin-
cia intorno ai due anni, con saltuarie omissioni fino a circa quattro anni. Raramente si
verificano errori morfologici o di posizione (Guasti, 1993/1994). Inoltre i pronomi cli-
tici non vengono mai sostituiti da pronomi tonici, mentre occasionalmente si verifica
la loro sostituzione con un SN (Caprin - Guasti, 2009; Dispaldro ¢z 4/., 2009; Guasti,
1993/1994; Moscati - Tedeschi, 2009; Schaeffer, 2000).

Bortolini ez 4. (2002; 2006) ritengono che nei bambini di lingua italiana in eta pre-
scolare i pronomi clitici diretti di terza persona costituiscano un marcatore clinico di
DSL, cio¢ una struttura la cui omissione nell’eta in cui ne ¢ previsto I'uso rivela la presen-
zadiun DSL. La sensibilita di tale marcatore, cio¢ la probabilita di identificare i soggetti
affetti da DSL come tali, sarebbe pari al 90,91%, mentre la specificita, cio¢ la probabilita
di identificare i soggetti senza DSL come tali, sarebbe pari al 100% (ibider). In un’am-
pia ricerca crosslinguistica su 16 lingue (Varlokosta ez 4/, 2016), si osserva che nello svi-
luppo tipico i pronomi sono acquisiti all'eta di 5 anni; eventuali omissioni oltre quest eta
sarebbero un marcatore di DSL. Arosio e /. (2014) hanno mostrato che la sensibilita di
tale marcatore persiste durante la scuola primaria e la sua specificitd, sebbene cali legger-
mente, resta comunque molto alta (88%) sinoa 9;11 (9 anni e 11 mesi), eth massima da
loro testata. Tuller ez 2/ (2011) mostrano che nei DSL francesi una bassa produzione di
pronomi clitici accusativi persiste fino all’adolescenza e oltre. Tra gli 1155 ¢ i 20;5 anni si
continua a osservare un 7,1% di omissioni del pronome clitico ¢ un’alta percentuale di
sostituzioni con SN (33,8%). Un pattern simile si trova anche nella popolazione sorda
francese. Una produzione ridotta di pronomi clitici non sarebbe pertanto un marcatore
di DSL, ma in generale un indicatore di sviluppo atipico della linguat.

Diverse ragioni sono state proposte per spiegare I'omissione dei pronomi clitici nei
casi di sviluppo atipico. Bortolini ¢z a/. (2002; 2006), seguendo I'ipotesi superficiale di
Leonard (1998), attribuiscono la causa alla scarsa salienza fonologica dei pronomi clitici.
Bortolini e Leonard (1996), seguendo Gerken (1991; 1994; 1996), in linea con I'ipotesi
superficiale, ritengono che limitazioni prosodiche sarebbero responsabili delle omissioni.

Una caratteristica dei pronomi clitici diretti di terza persona italiani e francesi ¢ quella di
avere identico statuto fonologico rispetto agli articoli definiti, per i quali alcuni studi riporta-
no pure alte percentuali di omissione (Bottari ez al, 1998; Leonard ez al,, 1992). Tuttavia, a
parte in Bottari ez al. (1998), gli articoli non sembrano tanto problematici nei DSL quanto i
pronomi clitici. Leonard ez a/. (1992), nella produzione spontanea di un gruppo di 15 bam-
bini dai 4;9 ai 5;11 anni, riportano infatti una percentuale del 41% di articoli e del 26% di
clitici corretti. Jakubowicz ez al. (1998), nella produzione elicitata da un gruppo di bambini
francesi con DSL di etd 5;7 - 13;0, riporta una presenza del clitico accusativo /e pari al 25%

¢ Sorianello (2012) riporta significative omissioni di pronomi clitici (oltre a determinanti e preposizioni)
anche da parte di giovani con sindrome di Down (SD). Secondo Rondal ¢ Comblain (1996), adolescenti
e adulti con SD mostrerebbero problemi anche nella comprensione dei pronomi personali. Perovic (2006)
parla invece di una buona comprensione dei pronomi da parte di 4 giovani adulte con SD, che avrebbero in-
vece problemi nella comprensione dei riflessivi, tendenza opposta a quella riscontrata nei DSL (vedi sotto).
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a fronte del 90% dell’articolo definito omofono. Risultati simili sono descritti da Pozzan
(2006) per un gruppo di 4 bambini italiani (50% di clitici accusativi singolari /o, / a fron-
te del 94% di articoli definiti omofoni). Tali studi, nel rivelare che i pronomi clitici diretti
di terza persona sono piti problematici degli articoli definiti loro omofoni, dimostrano che
'omissione dei clitici non dipende dalla loro scarsa salienza fonologica e prosodica ma, pitt
probabilmente, dalla complessita delle operazioni morfosintattiche implicate nella loro pro-
duzione. Cio sarebbe confermato dal fatto che altri pronomi clitici, come quelli riflessivi,
risultano meno problematici. In Jakubowicz ez a/. (1998), la percentuale di riflessivi prodotti
dai bambini francesi con DSL ¢ infatti del 57%; in Pozzan (2006), quella prodotta dai bam-
bini italiani, il 56%. I pronomi clitici diretti di terza persona e i riflessivi condividono caratte-
ristiche prosodiche e di distribuzione sintattica, ma differiscono nel fatto che i primi portano
la marca di persona, genere, numero e caso e sono soggetti ad assegnazione #heta tramite una
catena che li lega alla posizione originaria (vedi (2)), mentre i secondi portano solo la marca
di persona e sottostanno a un’operazione lessicale con assegnazione tematica locale. Poiché i
clitici riflessivi, come gli articoli definiti, non risultano altrettanto problematici, 'omissione
dei clitici diretti di terza persona non sembra dipendere da ragioni di salienza fonologica e
prosodica ma, pil probabilmente, di complessita (morfo)sintattica (per il francese vedi an-
che Tuller ez ., 2011; per I'italiano Arosio ez al., 2014).

Secondo Zachou ez al. (2013), le particolari caratteristiche morfosintattiche dei cli-
tici accusativi sarebbero anche alla base delle difficolta riportate nel loro uso da soggetti
dislessici. Gli autori, esaminando un gruppo di bambini dagli 8;2 ai 10;3 anni con DE,
riferiscono problemi sia in comprensione sia in produzione. Le percentuali di correttezza
sarebbero comunque pitt alte (in produzione: 82% per il pronome lo, 75% per /a) rispetto
ai bambini con DSL. Sebbene tali dati sembrino mettere in discussione la specificita dei
clitici diretti come marcatore clinico di DSL, Guasti (2013) ritiene siano indizio del fatto
che molti bambini con DE rispondono anche ai criteri di DSL. Zachou et 4/. (2013) li
attribuiscono invece alla natura non omogenea dei disturbi, a cui sarebbero riconducibili
anche i dati discordanti sugli articoli definiti. Entrambe le ipotesi suggeriscono la necessita
di un approccio qualitativo alle prestazioni individuali dei soggetti al fine di discriminare
con accuratezza i diversi profili di disturbi, includendo nelle diagnosi di dislessia un’attenta
valutazione del profilo linguistico dei soggetti.

Le produzioni che mancano del pronome clitico assumono dunque forma diversa in
eta diverse. In etd prescolare i bambini con DSL omettono i pronomi clitici diretti dando
luogo a frasi agrammaticali, mentre i bambini con DSL piti grandi li rimpiazzano con un
SN, pitt facilmente processabile perché interpretato localmente. Anche i bambini con DE
tendono a rimpiazzare i pronomi clitici con un SN. Tali produzioni sono perd inadeguate
dal punto di vista pragmatico (vedi (5b)). Secondo Arosio ez 4. (2014), il fatto che i bam-
bini con DSL italiani non producano mai pronomi tonici in luogo dei clitici e generino
senza problemi frasi a soggetto zero quando il soggetto ¢ anaforico suggerisce che 'omis-
sione dei clitici diretti non dipende da un deficit nella competenza pragmatica per 'uso dei
pronomi’.

711 primo argomento, la mancata sostituzione di un pronome clitico con un pronome tonico, ¢ valido
solo nel caso di antecedenti umani. I pronomi tonici sono infatti incompatibili con una interpretazio-
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2. Lo studio

Abbiamo visto che i bambini con DSL in eta prescolare tendono a omettere i pro-
nomi clitici producendo frasi agrammaticali, mentre i bambini di scuola primaria
li rimpiazzano con SN, producendo frasi pragmaticamente inadeguate. Anche i
bambini con DE possono avere problemi nella produzione dei pronomi clitici, che
tendono anch’essi a sostituire con SN.
Questo studio intende esplorare il ruolo della pragmatica nell’omissione dei pro-
nomi clitici oggetto diretto di terza persona da parte di bambini con DE e DSL.
L’ipotesi ¢ che diverse strategie di evitamento possano essere alla base della pro-
duzione di frasi pragmaticamente inadeguate. In particolare ci siamo chiesti se tali
strategie possano determinare:
- la produzione di SN in luogo dei pronomi clitici per evitare le complesse opera-
zioni sintattiche e morfosintattiche richieste dall’utilizzo dei clitici;
— ['uso del passato prossimo con contrazione del clitico in luogo del presente pro-
gressivo per evitare I'accordo del clitico con il suo antecedente;
- la produzione di frasi incoerenti con il contesto;
— 'uso diverso di tali strategie a seconda dell’etd dei soggetti.

2.1 Soggetti

Abbiamo elicitato pronomi clitici diretti di terza persona da 61 bambini di ma-
drelingua italiana provenienti da diverse scuole primarie del centro e del sud Italia.
Otto di loro non rispondevano appieno ai criteri di inclusione indicati dai manuali
clinici (quoziente intellettivo nella norma; assenza di deficit sensoriali, di ritardo
mentale, di disturbi della sfera affettiva; ambiente di crescita non deprivato), per-
tanto sono stati esclusi dalla ricerca.
Il campione finale ¢ costituito da:
— 17 bambini con diagnosi di DE, eta 7;2 - 10;11 (M=9;7, DS=1;1);
- 4 bambini con diagnosi di DSL e problemi di lettura (DE o problemi nei prere-
quisiti della letto-scrittura), eth 6;7 - 8;11 (M=7;11, DS=1;1);
— un gruppo di controllo di 32 bambini a sviluppo tipico (GC), eta 7;11 - 1153
(M=9;5, DS=1;0).

I bambini dei due gruppi sperimentali sono stati diagnosticati presso le aziende sa-
nitarie locali pubbliche (ASL) o presso centri clinici autorizzati.

I due gruppi sperimentali sono abbinati per etd al GC, ma non fra loro
(H(2)=6,94, p=0,031; DSL<DE, p=0,026]. Il campione ¢ stato perciod diviso in due
gruppi, la cui separazione ¢ stata stabilita sulla base dell’etd (9;11) per cui Arosio
et al. (2014) hanno mostrato che il test di elicitazione dei clitici mantiene ancora
un’alta sensibilita (90.91%) e specificita (88%) per I'individuazione del DSL.

La prima fascia d’eta (6;7 — 9;6), comprende i seguenti tre gruppi abbinati per
eta e abilitd di comprensione sintattica:

ne non umana (Cardinaletti - Starke, 1999).
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— 8 bambini con DE, etd 7;2 — 9;6 (M=8;8, DS=0;11);

— 4 bambini con DSL ¢ problemi di lettura (DE o problemi nei prerequisiti), eta
6;7-8:11 (M=7;1 1, DS=0;6);

— 21 bambini a sviluppo tipico, etd 7;11 — 9;6 anni (M=8;9, DS=0;5).

La seconda fasciad’etd, (10;1 — 11;3), comprende i seguenti due gruppi abbinati per
eta e abilita di comprensione sintattica:

— 9 bambini con DE, eta 10;1 - 10;11 (M=10;5, DS=0;4);

— 11 bambini a sviluppo tipico, eta 10;3 - 11;3 (M=10;8, DS=0;4).

2.2 Materiali e procedura

Ciascun soggetto ¢ stato sottoposto a una serie di test preliminari tratti da batterie
standardizzate. La lettura ¢ stata testata tramite le Prove MT-2 per la scuola primaria
(Cornoldi - Colpo, 2011), la denominazione rapida di immagini e la comprensione
sintattica tramite la batteria di valutazione neuropsicologica per I’eta evolutiva BVN
S-11 (Bisiacchi ez 4l., 2005).

Per I’esperimento principale ¢ stato utilizzato un test di elicitazione di pronomi
clitici (Arosio ez al., 2010; 2014). Ogni item ¢ costituito da due slide, presentate at-
traverso un Power Point. Nella prima slide ¢ rappresentata una scena descritta dalla
voce registrata di un parlante italiano madrelingua: Iz questa storia ¢ 'é un nomo che
vuole pescare un pesce. Nella seconda slide si vede il pesce che sta abboccando e la
voce chiede: Guarda, che cosa sta facendo al pesce? In questo modo si crea un contesto
restrittivo che, secondo le regole pragmatiche dell’italiano, dovrebbe elicitare un
pronome clitico oggetto diretto di terza persona singolare (nel caso dell’esempio:
Lo sta pescando), in luogo di un SN (Sta pescando il pesce). 1l contesto creato dal
test prevede inoltre, come risposta pragmaticamente piut adeguata, I'utilizzo di una
frase a soggetto nullo contenente un presente progressivo con l'ausiliare szare e un
clitico non contratto®. Dal punto di vista (morfo)sintattico, si prevede ['utilizzo di
un clitico accordato in persona, genere e numero con il suo antecedente e collocato
in posizione preverbale.

Il test consta di 12 item sperimentali preceduti da 5 item di familiarizzazione.
Tutti gli item elicitano pronomi singolari: 6 maschili ¢ 6 femminili; 2 umani e 10
non umani.

I test sono stati somministrati in ambienti adeguatamente illuminati e silenziosi,
dopo aver raccolto il consenso informato dai genitori e aver accertato la volonta di
partecipazione dei bambini stessi attraverso un breve dialogo conoscitivo.

La somministrazione e la valutazione dei test sono state effettuate dal secondo
autore con il supporto di una psicologa’.

L’analisi statistica ¢ stata condotta con il software IBM SPSS.

811 test, gentilmente fornitoci da Maria Teresa Guasti, elicita risposte al presente progressivo ed ¢ una va-
riante di quello utilizzato da Arosio ez al. (2010; 2014), che elicitava frasi al presente ¢ al passato prossimo.
? Si ringrazia Letizia Moretti per il supporto prestato alla somministrazione e alla valutazione delle
batterie cliniche.
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2.3

Classificazione delle risposte

Implementando la classificazione di Casani (in stampa), le risposte al test di elicita-
zione dei clitici sono state classificate come segue:

clitico target (OK): pronome clitico corretto all’interno di una frase target dal
punto di vista (morfo)sintattico e pragmatico (-Guarda, che cosa sta facendo al
cane? -Lo sta lavando);

clitico errato (CE): clitico non accordato con I'antecedente (- Guarda, che cosa
sta facendo alla rana? -*Lo lecca);

clitico omesso (CO): frase mancante dell’oggetto (- Guarda, che cosa sta facendo
alla maschera? -*Sta dipingendo);

sintagma nominale (SN): SN in luogo del pronome clitico (-Sta distruggendo il
castello in luogo di -Lo sta distruggendo);

clitico indiretto (CI): clitico indiretto in luogo del clitico oggetto diretto (-Gl
butta l'acqua addosso in luogo di -Lo sta lavando);

clitico contratto (CC): passato prossimo con pronome clitico contratto invece
del presente progressivo con il pronome clitico accordato (-L’ha mangiato in
luogo di -Lo sta mangiando);

ALTRO: frasi incoerenti con il contesto (-Per essere pulito in luogo di -Lo sta la-
vando).

3. Risultati

3.1

Test preliminari

3.1.1 Fasciad’eta 6;7 — 9;6

La tab. 1 riporta i risultati ottenuti dal campione di eta inferiore nei test preliminari
(punteggi Z standardizzati sui dati normativi).

Tabellal - Risultati dei test preliminari (eta 6;7 — 9;6)

Lettura Denom. rapida Compr. sintatt.
Correttezza  Velocitd Comprensione Correttezza Velocita Globale
M M M M M M
(DS) (DS) DS) (Ds) (Ds) (DS)
Gruppo punti Z punti Z punti Z punti Z ogg./sec. punti Z
DE -2,186 -1,363 -0,485 -0,400 0,450 0,186
(1,920) (0,739) (1,681) (0,705) (0,200) (0,809)
DSL -5,133 -1,175 -1,130 -1,300 0,400 -0,618
(4,450) (1,429) (1,881) (0,952) (0,173) (0,491)
GC -0,038 0,467 0,574 -0,014 0,470 -0,052

(0,839) (0,696) (0,564) (0,924) (0,151) (0,982)
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Anova parametrici/non parametrici hanno evidenziato un effetto significativo di
gruppo per la correttezza, la velocita e la comprensione della lettura e per la corret-
tezza di denominazione rapida. La tab. 2 mostra i risultati dell’analisi statistica e
dell’analisi post hoc.

Tabella 2 - Risultati statistici dei test preliminari (eta 6;7 — 9;6)

Anova/Kruskal-Wallis Bf:;ioo;i (nom _]; dip)
Lettura Correttezza DE<GC 0,006*
H(2)=12,632, p<0,001* (0,002%)
DSL=GC 0,072
(DSL<GC) (0,024")
DSL=DE 1,000
(0,952)
Velocita DE<GC <0,001*
H(2)=17,329, p<0,001* (<0,001%)
DSL<GC 0,046*
(0,015%)
DSL=DE 1,000
(0,665)
Comprensione DE=GC 0,281
H(2)=6,526, p=0,038" (0,094)
DSL=GC 0,076
(DSL<GC) (0,025%)
DE=DSL 1,000
(0,392)
Denom. rapida Correttezza DE=GC 0,901
F(2,30)=3,704, p=0,036*
DSL<GC 0,036
DE=DSL 0,317
Velocita DE=DSL=GC 1,000
F(2,30)=0,392, p=0,679
Compr. sintattica Globale DE=GC 1,000
F(2,30)=1,055, p=0,361 DSL=GC 0,784
DE=DSL 0,473

*risultati significativi

3.1.2 Fasciad’eta 10;1 - 11;3

La tab. 3 riporta i risultati ottenuti dal campione di eta superiore nei test preliminari
(punteggi Z standardizzati sui dati normativi).
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Tabella 3 - Risultati dei test preliminari (eta 10;1 — 11;3)

Lettura Denom. rapida Compr. sintatt.
Correttezza Velocita Comprensione  Correttezza Velocita Globale
M M M M M M
(DS) (DS) (DS) (DS) (DS) (DS)
Gruppo punti Z punti Z punti Z punti Z ogg./sec. punti Z
DE -0,778 -0,644 0,226 -0,900 0,490 -0,533
(1,288) (0,688) (0,764) 0,704 (0,169) (0,872)
GC 0,127 -0,173 0,844 -0,573 0,460 -0,218
(0,623) (0,607) (0,423) (0,631) (0,124) (0,772)

I test di Student/Mann Whitney per campioni indipendenti hanno evidenziato dif-
ferenze marginalmente significative per la correttezza e la comprensione della lettu-
ra. La tab. 4 illustra i risultati dell’analisi statistica.

Tabella 4 - Risultati statistici dei test preliminari (eta 10;1 — 11;3)

Student / Mann-Whitney ?

Correttezza U= 24,000 0,052*

Lettura Velocita £(18)= 1,630 0,121

Comprensione U= 24,500 0,049*

o . Correttezza £(18)=-1,096 0,287
Denominazione rapida )

Velocita £(18)= 0,497 0,625

Comprensione sintattica £(18)=-0,857 0,402

* risultati significativi

3.2 Produzione di pronomi clitici

3.2.1. Fasciad’eta 6,7 — 9;6

La tab. 5 illustra le proporzioni delle tipologie di risposte per ciascun gruppo della
fascia d’eta inferiore.

Tabella 5 - Risposte (%) per gruppo (eta 6;7 — 9;6)

GC DE DSL
OK 88,2 60,4 12,5
CE 0,5 0,0 0,0
CO 1,0 2,1 0,0
SN 2,5 14,6 45,8
CI 1,0 2,1 0,0
CcC 64 17,7 18,8

ALTRO 0,5 3,1 22,9
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Larelazione fragruppie tipologie dirisposte ¢ risultatasignificativa (Fisher=164,571,

£<0,001), con un alto indice di associazione (¥'=0,695, p<0,001). L’analisi post hoc
(Bonferroni) ha evidenziato che:

— la proporzione di risposte target ¢ significativamente maggiore nel GC (Z=8,9)
rispetto al gruppo DE (Z=-2,4) e in quest’ultimo rispetto al gruppo DSL
(Z=-9,3) (GC>DE>DSL, p<0,05);

- laproporzione di SN segue I'andamento opposto, essendo questi presenti in pro-
porzione significativamente maggiore nel gruppo DSL (Z=7,9) rispetto al grup-
po DE (Z=1,0) e in quest’ultimo rispetto al GC (Z= -6,4) (GC<DE<DSL,
p<0,05);

- la contrazione dei clitici si verifica in proporzione significativamente maggiore
nel gruppo DE (Z=2,4) ¢ nel gruppo DSL (Z=1,8) rispetto al GC (Z=-3,4)
(DSL>GC; DE>GC, p<0,05);

- la proporzione di risposte decontestualizzate ¢ significativamente maggiore
nel gruppo DSL (Z=6,38) rispetto al gruppo DE (Z=-0,7) ¢ al GC (Z=-4,2)
(DSL>DE; DSL>GC, p<0,05).

3.2.2. Fasciad’etd 10;1 — 11;3

La tab. 6 illustra le proporzioni delle tipologie di risposte per ciascun gruppo della
fascia d’eta superiore.

Tabella 6 - Risposte (%) per gruppo (eta 10;1 - 11;3)

GC DE
OK 72,0 82,4
CE 0 0
CcO L5 2,8
SN 15 0,9
CI 3.8 1,9
CC 21,2 12,0
ALTRO 0 0

L’associazione fra gruppi e tipologie di risposte non ¢ significativa (Fisher=5,224,

=0,251).

4. Discussione

Abbiamo elicitato pronomi clitici diretti di terza persona singolare da bambini ita-
liani di scuola primaria, di cui 17 con DE, 4 con DSL ¢ problemi di lettura (DE o
problemi nei prerequisiti, vedi § 2.1) e 32 a sviluppo tipico. L'obiettivo era verificare
se alla base della produzione di frasi non adeguate dal punto di vista pragmatico
(contenenti SN in luogo di pronomi clitici, uso del passato prossimo in luogo del
pilt adeguato presente progressivo, frasi slegate dal contesto) potessero sottostare
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delle strategie di evitamento delle operazioni (morfo)sintattiche implicate nella
produzione dei pronomi clitici.

I test preliminari di lettura e denominazione rapida hanno confermato una so-
stanziale validita della variabile indipendente, poiché, secondo I'analisi dei punteggi
standardizzati sui dati normativi, tutti i soggetti con disturbi hanno mostrato un
qualche deficit di lettura in correttezza, velocitd e/o comprensione. La differenza di
correttezza di lettura fra i bambini con DSL e i coetanei a sviluppo tipico sembre-
rebbe al limite, dato che solo il valore di p non aggiustato risulta significativo (tab.
2). Cio potrebbe essere dovuto a un effetto determinato dall’esiguita del campione,
dato che 'osservazione della distribuzione dei punteggi mostra chiaramente come
la correttezza dei DSL sia al di sotto di quella dei coetanei DE, che pure risulta si-
gnificativamente inferiore rispetto a quella del GC (fig. 1).

Figura 1 - Distribuzione dei punteggi di correttezza di lettura nel campione di eta inferiore

2,0

2,0

-4,01

Correttezza di lettura (Z)

6,01

I T T
GC DE DSL

Gruppo (6;7 - 9;6)

In aggiunta, il gruppo DSL risulta significativamente deficitario nella correttezza di
denominazione rapida di immagini, possibile predittore del DSL (Lahey-Edwards,
1999) e dei problemi di lettura (Denckla-Rudel, 1976; Wolf-Obregon, 1992), ri-
spetto al GC (per un’analisi pit dettagliata di queste abilitd, vedi Casani, in stampa;
in preparazione).

Per quanto riguarda la produzione dei pronomi clitici, abbiamo considerato ri-
sposte target quelle contenenti un clitico corretto in un contesto pienamente ade-
rente dal punto di vista pragmatico.

Nel gruppo di eta inferiore, le risposte target sono significativamente pit presen-
ti fra i bambini a sviluppo tipico rispetto a quelli con DE, ¢ fra questi ultimi rispetto
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a quelli con DSL e problemi di lettura. La proporzione di SN prodotti al posto dei
pronomi clitici segue invece I'andamento opposto e sembra essere indicativa della
severita del disturbo: i bambini con DSL e problemi di lettura sostituiscono i pro-
nomi clitici con SN significativamente di piu rispetto ai bambini con DE, che a
loro volta lo fanno significativamente di pit rispetto ai bambini a sviluppo tipico.
Gli errori morfosintattici nei clitici sono prossimi allo zero (0,5% di errori di genere
nel GC di etd inferiore) e le omissioni sono presenti in percentuali non rilevanti.
Cio conferma che i bambini in eta scolare, nell’evitare i pronomi clitici, tendono a
rimpiazzarli con i SN corrispondenti (vedi § 1). In tal modo non danno luogo a frasi
agrammaticali, ma generano delle frasi inadeguate dal punto di vista pragmatico.
Tale comportamento potrebbe rappresentare una strategia per evitare le operazioni
sintattiche implicate nella produzione dei pronomi clitici, che dovrebbero collocar-
si in posizione preverbale ed essere interpretati a distanza, mentre il SN si colloca
in posizione canonica ed ¢ interpretato localmente. Cio dimostrerebbe che dopo i
S anni, sia i bambini dislessici sia quelli con DSL sviluppano una competenza stra-
tegica e una consapevolezza morfo-sintattica che permettono loro di optare per una
forma pragmaticamente debole ma non grammaticalmente scorretta, oltre che piu
semplicemente interpretabile.

Non si verificano sostituzioni di pronomi clitici con pronomi tonici ¢ tutte le
frasi prodotte presentano il soggetto nullo. Secondo Arosio ez al. (2010; 2014), cid
¢ prova del fatto che i bambini possiedono la competenza pragmatica per I'uso dei
pronomi.

La sostituzione dei clitici target con i clitici indiretti ¢ assente fra i bambini con
DSL e presente in percentuale non rilevante negli altri due gruppi, sia prima che
dopo i 10 anni, e non sembra essere legata a pattern particolari.

Una tendenza significativa dei bambini con DE sotto i 10 anni e di quelli con
DSL ¢ invece quella di utilizzare frasi al passato prossimo con il clitico contratto,
grammaticali ma non perfettamente coerenti con il contesto. Cid avviene in propor-
zione significativamente maggiore nei bambini con disturbi che in quelli a sviluppo
tipico. Sul totale dei clitici contratti dai bambini pit piccoli (vedi tab.5), il 47,1% ¢
al femminile e il 52,9% al maschile nel gruppo DE, il 66,7% al femminile e il 33,3%
al maschile nel gruppo DSL, il 61,5% al femminile e il 38,5% al maschile nel GC.
Il gruppo DE sembrerebbe meno portato degli altri a usare il passato prossimo con
clitico contratto al femminile, ma tale tendenza non ¢ significativa al test esatto di
Fisher (p>0,05). Inoltre la tendenza a usare il passato prossimo in luogo del pre-
sente progressivo non ¢ associata ad alcun item in particolare, neanche a quelli in
cui un verbo puntuale potrebbe pit facilmente portare all’interpretazione dell’a-
zione come compiuta. Nel gruppo di eta inferiore, nell’item n.7 (¢’ una bambina
che vuole prendere una farfalla col retino. Guarda, cosa sta facendo alla farfalla?) la
proporzione di frasi al passato prossimo con clitico eliso (25,6%, Z=4,2) ¢ signifi-
cativamente superiore (p<0,05) solo rispetto ad altri due item (n.3: ¢’ un bambino
che vuole mangiare un gelato. Guarda, cosa sta facendo al gelato? (0%, Z=-2); n.5: ¢’¢
un bambino che vuole lavare un cane. Guarda, cosa sta facendo al cane? (0%, Z=-2)),
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a fronte di altri 4 item con verbi puntuali (distruggere un castello di sabbia; buttare
un libro; bagnare un signore; bucare un palloncino) in cui la proporzione di frasi al
passato prossimo con clitico contratto ¢ comparabile a quella usata con i verbi con-
tinuativi (oltre ai due gia citati: dipingere una maschera; sbucciare una pera; leccare
una rana; tagliare una mela; pettinare la nonna). Inoltre la relazione fra item e tipo-
logia di risposta non risulta significativa (p=0,081). Dunque ['utilizzo del passato
prossimo non ¢ riconducibile a un effetto della puntualitd/continuita verbale. A
riprova di cio, nel gruppo dei grandi si riscontra un utilizzo significativamente supe-
riore (p<0,05) del passato prossimo con un verbo continuativo (pestinare la nonna)
(30%, Z=5,4) rispetto a un verbo puntuale (distruggere un castello di sabbia) (2,5%,
Z=-1,5). Infine, nel gruppo dei piccoli I'associazione significativa molto forte fra
gruppo e tipologia di risposta (¥=0,695, p<0,001) indica che la tendenza all’utiliz-
zo del clitico contratto ¢ fortemente associata al gruppo DSL e al gruppo DE di eta
inferiore.

Per i bambini con disturbi, I'elisione del clitico potrebbe costituire una strategia
per facilitare il recupero lessicale del pronome evitando di esprimere morfologica-
mente ’accordo a distanza con il suo antecedente. La scelta del passato prossimo po-
trebbe essere correlata a questa operazione, dato che I’elisione avviene nella totalita
dei casi d’uso del passato prossimo, o dovuta a una debolezza pragmatica nel sistema
temporale e aspettuale. Riferendoci ad Arosio et 4/. (2014), dovremmo escludere le
ragioni pragmatiche.

Si osservi che nelle produzioni al passato prossimo I’accordo del participio pas-
sato ¢ sempre corretto, cio significa che 'accordo locale clitico-participio non ¢
COMPromesso.

Infine, una caratteristica tipica dei bambini con DSL sembra essere la produzio-
ne di frasi incoerenti. Tali frasi comprendono:

- produzioni completamente disconnesse dal contesto (D: Guarda, che cosa sta
Jfacendo alla farfalla? R: Perché gli piace (Target: La sta catturando));
- produzioni dialettali, pitt (R: Pe’ mangialla (Target: La sta sbucciando) o meno

(R: Jesta afa’ r bagno (Target: Lo sta lavando)) disconnesse dal contesto;

- produzioni contenenti verbi diversi (R.: Prende la spugna e gliela strofina addosso

(Target: Lo sta lavando)).

La proporzione di tali frasi ¢ relativamente alta (22,9%) fra i bambini con DSL, men-
tre esse sono pressoché assenti nel GC (0,5%) e molto scarse fra i bambini dislessici
(3,1%). Nonostante ’alta proporzione di risposte non convenzionali, la compren-
sione degli item da parte di questo gruppo ¢ stata buona. Inoltre lo stesso gruppo ha
avuto un buon esito nel test preliminare di comprensione sintattica (M=79,17%;
DS=2,78), mentre in quello di denominazione ha fornito risposte atipiche in pro-
porzione significativamente superiore (57,1%, Z=3,6) rispetto al GC (14,3%,
Z=-1,8) ¢ al gruppo DE (28,6%, Z=-0,6) (Fisher=24,773, p<0,001). Friedmann ¢
Novogrodsky (2008) riportano caratteristiche simili per un gruppo di 7 soggetti dai
9;2 ai 14;2 anni affetti da DSL pragmatico. L’analisi delle prestazioni individuali ha
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rivelato che nel gruppo DSL le frasi incoerenti sono significativamente associate a
un unico soggetto, che le ha prodotte nel 92% dei casi (Fisher=65,172, p<0,001).
Cio potrebbe indicare la presenza di un deficit pragmatico in quel soggetto. Si noti
che nel test di denominazione le risposte atipiche non sono riconducibili a quel
soggetto, il quale ha commesso errori semantici (35%), omissioni (25%) ed errori
fonologici (10%). In effetti il bambino presentava una diagnosi di DSL misto. Tali
osservazioni evidenziano I’importanza di un approccio qualitativo alle prestazioni
dei singoli individui, in particolare in presenza di campioni numericamente esigui.

Nel gruppo di eta superiore, non si evidenziano differenze significative fra le
proporzioni di risposte target e di SN prodotti dai gruppi DE ¢ GC. Si noti che i
SN prodotti al posto dei pronomi clitici risultano residuali in entrambi i gruppi. E
singolare che nel GC si osservi una proporzione di risposte target numericamente
inferiore rispetto a quella del gruppo DE, cosi come un’alta proporzione di clitici
elisi, numericamente maggiore rispetto a quella osservata nel GC di eta inferiore. Le
differenze non risultano comunque significative, a conferma del fatto che i bambini
con DE sopra i 10 anni hanno una performance di produzione di clitici compa-
rabile a quella dei coetanei a sviluppo tipico. Cio potrebbe essere dovuto al fatto
che le difficolta nell’'uso dei pronomi clitici nei bambini con DE si risolvono col
progredire dell’eta, suggerendo un ritardo nello sviluppo della loro grammatica®, o,
pitt semplicemente, alla natura non omogenea del disturbo (vedi § 1). Le differenze
significative individuate fra il gruppo DSL e il gruppo DE di eta inferiore (maggiore
proporzione di SN e di risposte acontestuali da parte dei DSL) suggeriscono che i
problemi riscontrati nei bambini con DE non siano dovuti a un DSL non diagno-
sticato, come suggerito da Guasti (2013). Cio sembra trovare conferma nel fatto
che le proporzioni di SN si distribuiscono in modo omogeneo nel campione DE di
eta inferiore e non sono associate a nessun soggetto in particolare (Fisher=36,155,
£=0,128). Nonostante I'esiguita del campione, sembra improbabile che tutti gli 8
soggetti che lo compongono presentino un DSL non diagnosticato.

Per riassumere, I'omissione dei clitici diretti di terza persona singolare si con-
ferma un buon marcatore clinico di DSL fino a circa 10 anni. Tale omissione puo
essere dovuta a ragioni sia pragmatiche sia (morfo)sintattiche. Questo studio ha
confermato che, diversamente dai bambini in eta prescolare, che omettono il pro-
nome clitico generando frasi agrammaticali, i bambini di scuola primaria con DSL
e i bambini con DE fino a 9;6 tendono a sostituire il pronome clitico con un SN,
generando frasi grammaticali ma pragmaticamente inadeguate. La proporzione di
SN in luogo dei clitici presente nelle produzioni dei bambini sotto i 10 anni sembra
essere legata alla severita del disturbo (DSL>DE). Inoltre, i bambini con DSL ¢ con

1 A tale proposito, Fiorin (2010), testando bambini italiani e olandesi rispettivamente con diagnosi e
arischio di DE (eta 8/9 anni), suggerisce una Dyslexia Preschool Language Generalization, secondo la
quale alcune delle difficolta sintattiche sperimentate dai soggetti con DE, tra cui i problemi nel gestire
la condizione B della teoria del legamento, sarebbero le stesse riscontrabili nei bambini in et presco-
lare. L’autore non fa comunque riferimento al fatto che nei soggetti con DE tali problemi si risolvano
col progredire dell’eta.
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DE sotto i 10 anni tendono a elidere il clitico piu dei coetanei a sviluppo tipico, ge-
nerando frasi grammaticali ma non completamente aderenti al contesto temporale
e aspettuale. Riteniamo che si possa trattare di una serie di strategie messe in atto
per evitare le complesse operazioni (morfo)sintattiche implicate nella produzione
dei pronomi clitici, quali in particolare il collocamento in posizione non canonica e
'accordo con un antecedente distante dalla frase semplice in cui ricorre il pronome.
I bambini con DSL sono infine caratterizzati da una produzione significativa di
frasi acontestuali, le quali si sono pero rivelate associate a un soggetto in particolare,
che le ha prodotte nella quasi totalita dei casi. Tale comportamento potrebbe attri-
buirsi a un deficit pragmatico.

Dopo i 10 anni, i bambini con DE sembrano superare i problemi nell’uso dei
pronomi clitici, mostrando una performance del tutto equiparabile a quella dei
bambini a sviluppo tipico. Ciod suggerisce che tali problemi potrebbero essere do-
vuti a un ritardo nello sviluppo della grammatica dei soggetti con DE, pit che alla
presenza di un DSL non diagnosticato. Tale aspetto sembra trovare conferma nel
fatto che i bambini con DE piu piccoli utilizzano strategie di evitamento dei prono-
mi clitici in proporzione significativamente inferiore rispetto ai coetanei con DSL
e che la sostituzione dei clitici con SN ¢ utilizzata indistintamente da tutti i soggetti
con DE di eta inferiore.

S. Conclusioni

Questo studio ha esplorato il ruolo delle proprieta pragmatiche nella produzione di
pronomi clitici oggetto in bambini con DSL e DE. Replicando risultati precedenti,
il gruppo DSL ha prodotto SN al posto di pronomi clitici in circa la meta dei casi.
La stessa strategia ¢ stata usata dal gruppo con DE sotto i 10 anni, che ha prodotto
SN in circa il 15% dei casi. I gruppi DSL e DE sotto i 10 anni hanno prodotto
un numero relativamente alto di frasi al passato prossimo con clitico contratto (ri-
spettivamente nel 18,8% e 17,7% dei casi), evitando 'accordo del pronome con il
proprio antecedente, ma producendo una forma non del tutto adeguata al contesto
dal punto di vista temporale e aspettuale. Si tratta di strategie errate dal punto di
vista pragmatico ma con il vantaggio di compensare la debolezza (morfo)sintattica
nell’uso dei pronomi clitici. L’accordo del participio passato, piu locale rispetto a
quello tra pronome clitico e antecedente, ¢ sempre corretto. Un soggetto con DSL
ha infine prodotto in numero significativo frasi non pertinenti al discorso, eviden-
ziando la possibile presenza di un deficit pragmatico.

I bambini con DE sopra i 10 anni non hanno mostrato problemi nell’uso dei
pronomi clitici, suggerendo che tali problemi potrebbero superarsi col progredire
dell’etd. Uno studio longitudinale su soggetti con DE frai9 e gli 11 anni che pre-
sentano difficolta nell’uso dei pronomi clitici potrebbe aiutare a far luce sulla natura
e ’evoluzione di tali difficolta.
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EMILIA CALARESU!

Trail dire e il fare: grammatica e pragmatica a scuola.
Su costituenti, significati e referenti

Abstract

In this paper I discuss two issues that bring into play interrelations between pragmatics and
general linguistics, and linguistic education at school. They are: a) the relationship between
sentence constituency and speakers’ acts of reference (plus information dynamics), b) the
problems that two “simplified” grammar models, currently in fashion in Italian schools, pose
to the understanding of sentence structure and meaning, especially with regards to reference
resolution.

1. Introduzione

Consapevolezza ¢ comprensione dei rapporti tra lingua e contesto sono da anni
tra i principali obiettivi dell’educazione linguistica e della riflessione sulla lingua a
scuola. Coerentemente con le ragioni (meta)linguistiche, cognitive e sociali che ne
motivano I'importanza, ¢ proprio nelle Indicazioni ministeriali per il primo ciclo
d’istruzione che tali obiettivi vengono pit diffusamente ribaditi (MIUR, 2012: 28-
36). Benché si lasci all’insegnante la liberta di scegliere «il modello grammaticale
di riferimento che gli sembra pit adeguato ed efficace» (2012: 30), le Indicazioni
suggeriscono tuttavia di procedere da uno specifico approccio generale, quello in-
duttivo, che solleciti la riflessione degli alunni a partire da testi e discorsi e dalla loro
lingua d’uso (parlata e scritta). Cio ¢ infatti del tutto congruo con 'auspicato pas-
saggio dalla grammatica implicita (individuale) alla grammatica esplicita (individua-
le e interindividuale) e con un percorso pitt motivante per gli studenti verso I’acqui-
sizione di specifiche abilitd e competenze (meta)linguistiche, tra cui, per esempio,
anche quella di riconoscere il soggetto sintattico all’interno di frasi semplici®.
Come gia osservato altrove (Calaresu, 2016; Dal Negro ez al., 2016), ¢ impor-
tante chiedersi quanto questi obiettivi e traguardi siano realistici e coerenti rispetto

! Universita di Modena e Reggio Emilia.

? Fra i traguardi alla fine della classe 5% «Riconoscere la struttura del nucleo della frase semplice (la
cosiddetta frase minima): predicato, soggetto, altri elementi richiesti dal verbo» (MIUR, 2012: 30-
33). Per una posizione diversa sulle competenze e abilita (meta)linguistiche da raggiungere nel primo
cinquennio della primaria vedi Colombo e Graffi (2017, 186-193). Come giustamente osservato dai
due autori, e come si discuterd meglio in § 4, va subito rilevato che anche le Indicazioni Nazionali
cadono nella grave (¢ purtroppo sempre pitt frequente) confusione tra frase semplice e frase minima, in
realtd due cose del tutto diverse.
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ai modelli di lingua e di analisi linguistica oggi a disposizione degli insegnanti e, pitt
in particolare, se qualsiasi modello grammaticale di riferimento sia allo stesso modo
compatibile con un approccio realmente induttivo alla riflessione sulla lingua.

Un tentativo di indagine in queste direzioni era fra le motivazioni della ricerca
GRASS sul soggetto sintattico’. La ricerca, che non aveva come scopo principale né
la quantificazione in senso stretto né la semplice ricognizione della capacita degli
studenti di individuare il soggetto di una frase, puntava piuttosto, attraverso una
serie di Zask su un questionario scritto (per studenti) e successive interviste orali (a
studenti e insegnanti), a capire prima di tutto cosa fosse per i rispondenti il soggetto
di una frase e a risalire quindi alle teorie soggiacenti pitt 0 meno consapevolmente
implicate dalle risposte degli studenti. L’idea era infatti di procedere secondo un
percorso a ritroso che puo essere schematizzato come segue:

risposte degli studenti — spiegazioni degli insegnanti (—) + manualistica scolastica
— teorie soggiacenti (grammatiche generali e ricerca accademica)

A partire da alcuni risultati emersi dalla ricerca, in questo lavoro cerchero di mettere
a fuoco due modelli grammaticali recentemente proposti da vari manuali scolastici
di successo (apparentemente anche molto attenti al ¢d#é pragmatico), tra i principali
indiziati per una serie di risposte anomale fornite dagli studenti durante la ricerca
GRASS.

Comincero quindi, in § 2, con I'illustrare in cosa consistano queste risposte ano-
male e come chiamino in causa due questioni in apparenza scollegate: la costituen-
za, solitamente considerata pertinente alla sola forma o struttura della frase, e la
referenza, solitamente considerata pertinente al solo ambito semantico-pragmatico.
Tratterd quindi, in § 3, della strettissima interdipendenza tra atti di riferimento e
costituenza frasale e di come le diverse opzioni di forma all’interno dei costituenti
di frase (per es., scelta tra pronomi ¢ nomi; definitezza ¢ indefinitezza dei sintag-
mi nominali ecc.) siano scelte in buona parte obbligate dalle specifiche condizioni
contestuali o pragmatiche, e pili in particolare dalle normali dinamiche informative
dell’interazione sia parlata che scritta (articolazione di dato/ nuovo, attivato/ non
attivato ecc.). Cid mi consentira di introdurre alcune riflessioni sui pilt recenti mo-
delli scolastici di frase, di cui discuterd meglio in § 4. Infine, in § 5 cerchero di trarre
qualche conclusione piti generale sul trattamento dei rapporti lingua-contesto nei
manuali scolastici presi in esame.

3 La ricerca GRASS (Riflessione grammaticale a scuola: il soggetto sintattico) & stata svolta nel triennio
2013-2016 da un gruppo di studiose della Libera Universita di Bolzano e dell’ Universita di Modena
e Reggio Emilia su un campione iniziale di 444 studenti (analisi effettiva su 425) di ciclo primario e
universitd ¢ 16 insegnanti del ciclo primario; vedi Dal Negro ez al. (2016); Calaresu e Dal Negro (a
cura di, 2018). Userd d’ora in poi studenti per riferirmi globalmente agli alunni e agli studenti univer-
sitari del campione.
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2. Soggetti, referenti e costituenza frasale: le risposte “diversamente sbagliate”

L’attivita piti complessa del Questionario GRASS era la Caccia al soggetto (Calaresu
- Dal Negro, 2018: 10), dove si richiedeva agli studenti di individuare i soggetti di
tutte le frasi di un testo dialogico, presentato in forma di copione privo di cornice
narrativa, con la sola indicazione dei nomi dei parlanti (Lea, Zeo ¢ Ivo) all’inizio di
ogni turno. I contenuti del dialogo vertevano su un episodio del film Zempi Moderni
di Chaplin, gia visto due volte da tutti gli studenti, e ruotavano quindi intorno a
eventi e referenti gia noti. Come confermato anche dalle successive interviste ora-
li, questo tipo di attivita era un’assoluta novita per gli studenti, abituati a svolgere
analisi grammaticali e sintattiche solo su frasi isolate, decontestualizzate ¢ in gene-
re prive di argomenti/ costituenti impliciti (con la parziale eccezione del sogget-
to sottinteso, argomento tuttavia molto poco trattato a scuola e nei manuali, vedi
Calaresu, 2018; Palermo, 2018). La dimensione testuale ¢ dialogica poneva quindi
agli studenti problemi nuovi, non ultimo anche quello di capire dove cominciava e
dove finiva ogni frase del testo — problema che chiama in causa anche la differenza
tra frase ed enunciato, su cui tornerd in § 5.

Senza addentrarci oltre su tutti i risultati emersi attraverso la Caccia al soggetto
(Dal Negro et al., 2016: 90-95; Dal Negro, 2016; 2018; Calaresu, 2018), va subito
spiegato che con risposte “diversamente sbagliate” o borderline mi riferisco a un’am-
pia serie di risposte anomale che dimostravano che i rispondenti avevano cercato il
soggetto operando, si, sulla corretta zona sintagmatica della frase, mostrando cio¢ di
aver tenuto conto della reggenza del verbo principale, ma eseguendo poi “traduzio-
ni” di vario tipo dell’espressione originaria corrispondente al soggetto, cambiando
per es. la categoria grammaticale da proforma a espressione nominale piena o vice-
versa®. Traspaiono da queste risposte tre problemi specifici spesso intrecciati: 1) la
frequente confusione tra le nozioni di soggetto sintattico e di referente; 2) I'uso fre-
quente di zomi “nudi’, senza alcun determinante, per I'indicazione sia del referente
che del soggetto; e, infine, a un livello pit generale e profondo, 3) un’idea generale
del soggetto di frase come qualcosa che non deve necessariamente coincidere con
Iespressione linguistica (lo specifico costituente) che di fatto corrisponde al sogget-
to nella frase da analizzare. Come si ¢ gia detto, infatti, gli studenti in causa, anziché
indicare il costituente soggetto cosi come appariva nella frase stessa, lo “traduceva-
no” o lo “normalizzavano” con espressioni linguistiche diverse, ritenute evidente-
mente pill atte o consone a indicare o rappresentare il “soggetto”. Piti in dettaglio,
molte risposte borderline mostravano, per esempio, i seguenti fenomenti:

a) risoluzioni anaforiche e nominali di soggetti deittici in discorsi riportati in forma
diretta:

(1)  Si! 81! Devi proprio vederlo! — sogg. individuato: *Teo/ Ivo, *il ragazzo, *il
bambino

* Un’analisi pitt puntuale degli esempi che riporterd qui ¢ in Calaresu (2018). Un maggiore appro-
fondimento sulle risposte borderline di tipo “pronominalista” o “metagrammaticale” ¢ invece in Dal
Negro (2018).
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La frase occorreva, nel dialogo, in risposta alla domanda “Ma vi é piaciuto davvero
questo film? e il tu implicato in ‘devs’ aveva in effetti come co-referente, a seconda
delle interpretazioni, 720 o Ivo (Dal Negro, 2016). Hanno fornito risposte di questo
tipo solo poco piu di una decina di rispondenti su 300 effettivi®, che accendono
tuttavia una potenziale spia rossa anche su un’ulteriore ventina di risposte sbagliate
che indicavano come soggetto un pronome maschile singolare di 3* persona, che,
almeno in teoria, potrebbe essere stato inteso come co-referente a 720 o Ivo;

b) risoluzioni zominali (attraverso I'uso di sinonimi contestuali) di soggetti corri-
spondenti ad anafore basate sulla sostituzione pronominale; gli articoli tra pa-
rentesi indicano che la stessa risposta ¢ stata fornita da alcuni con I'articolo e da
altri senza:

(2) ... mentre LUI si siede — sogg. individuato: *Charlot, *(I) omino, *(I') uomo
ecc.

(3) ... LORO sono proprio sfortunati, questomino e questa ragazza > Sogg.
individuato: *i protagonisti, *i due, *(i) personaggi, *Charlot e la sua amica ecc.

(4) ... UNA gli cade in testa — sogg. individuato: *(la) trave

(5) ... CHE si rompe — sogg. individuato: *(il) tavolo

Anche in questo tipo di risposte, seppur in modo meno clamoroso rispetto al caso
di (1), i rispondenti non indicano il saggezzo (in quanto specifico costituente su cui ¢
morfologicamente orientato il verbo, che ¢ in tutti questi casi un pronome esplicito),
ma un nome o un sintagma nominale che specifica invece chi/cosa ¢ il referente del
soggetto; contrariamente ai casi del gruppo (a), pero, la frequenza di questo tipo di
risposte ¢ stavolta molto alta e corrisponde anzi alla maggioranza relativa nel caso
delle frasi (4) e (5), dove il pronome con ruolo di soggetto non ¢ di tipo perso-
nale ma, rispettivamente, indefinito e relativo. Nel caso specifico di (2), invece, su
368 rispondenti effettivi, la maggioranza assoluta ha, si, indicato come soggetto /ui
(218) ma piu del 30% dei rispondenti che hanno comunque operato sulla corretta
zona sintagmatica della frase (dando sia risposte corrette che borderline) ha indicato
espressioni diverse dal /ui originario: un’ottantina di studenti lo ha infatti tradotto
con nomi o con combinazione di nomi e pronomi, € una cinquantina con pronomi
diversi come egli o esso (vedi Calaresu, 2018: 64; ¢ soprattutto Dal Negro, 2018).
Va infine aggiunto che, laddove non siano stati usati nomi propri, la soluzione con
il semplice nome comune privo di qualsiasi determinante (o7zino, trave ecc.) ¢ stati-
sticamente prevalente rispetto a quella con determinante (Calaresu, 2018: 46, 49);

c) indifferenza alla costituenza originaria anche in caso di soggetti espliciti, prever-

bali, in forma di normali sintagmi nominali:

(6)  ...ma QUESTA SCOPA reggeva una parte del tetto — sogg. individuato: *(la) scopa

L’estrazione della sola testa nominale dall’intero sintagma che rappresenta il sogget-
to risulta essere la soluzione pili frequente per questo tipo di frasi con SN esplicito
diverso da nome proprio; nel caso di (6), per esempio, su 355 rispondenti effetti-

> Non tutti i 425 studenti fornivano I’indicazione del soggetto per tutte le frasi del dialogo.
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vi, solo 13 (e tutti universitari) hanno risposto “questa scopa’, in 55 hanno risposto
“la scopa” e in 138, cio¢ la maggioranza relativa, semplicemente “scopa” (Calaresu,
2018: 49, 62).

L’indifferenza alla costituenza originaria della frase da analizzare ¢ comunque
evidente, come si ¢ detto, anche in tutti quei casi (osservati in dettaglio da Dal
Negro, 2018) in cui, pur a fronte di un soggetto esplicito in forma di pronome per-
sonale [ui, lei o loro, gli studenti hanno risposto indicando forme pronominali -
verse (eglz', esso/a, essi), come nel caso gid commentato di (2). Mentre in questi casi
¢ perd abbastanza riconoscibile 'onda lunga della vecchia tradizione scolastica di
taglio prescrittivo, tutte le risposte borderline che indicano come soggetto di frase
un semplice nome comune senza alcun determinante rappresentano invece un pro-
cedimento del tutto anomalo ¢ inatteso anche dal punto di vista dell’analisi logica
piu tradizionale. Consultando, per esempio, due delle piti note grammatiche ita-
liane tradizionali della seconda meta del ‘900, Battaglia ¢ Pernicone (1980 [1951]:
463-464) e Serianni (1991 [1989]: 89-91), si osserva infatti che, pur non entrando
mai esplicitamente nel merito di quante e quali “cose” possano far parte del costi-
tuente soggetto, ¢ tuttavia reso chiarissimo, con I'uso dei corsivi negli esempi, che,
nel caso classico di soggetto in forma di SN con determinante ¢/o altri modificatori,
il soggetto consiste nell'zntero costituente che attua la reggenza e non nella sua sola
nuda testa nominale.

Ma la procedura ¢ del tutto innaturale anche dal punto di vista della grammati-
ca del discorso, piti direttamente chiamata in causa dalle traduzioni co-referenziali
esemplificate in (a) e (b).

E stata in realtd una sorpresa, anche per chi scrive, scoprire poi che dietro questa
anomalia, come vedremo meglio piti avanti, piti che inattesi ragionamenti degli stu-
denti, sembra esserci piuttosto la crescente fortuna di nuovi modelli di analisi frasa-
le, diffusi dalla pit recente manualistica scolastica. Ma poiché molte delle risposte
anomale mostrano anche la ricerca del “referente sottinteso’, ed ¢ questo un aspetto
assente dai modelli grammaticali scolastici vecchi e nuovi, ¢ necessario fare prima un
breve punto sulle relazioni tra referenza e costituenza frasale.

3. Atti di riferimento, relazioni di referenza e rapporti con la costituenza

di frase

La nozione di riferimento riguarda direttamente il rapporto, messo in atto dai par-
lanti, tra lingua, discorso e contesto, ed ¢ quindi un concetto fondamentalmente
pragmatico:

Reference [...] is a context-dependent aspect of utterance meaning; it is a relation
that holds between speakers (more generally, locutionary agents) and what they are
talking about on particular occasions (Lyons, 1995: 294)

Senza entrare troppo nel dettaglio (vedi Lyons, 1977: 174-197; Mazzone, 1999:
125; Saeed, 2016: 22-47), ¢ utile perd evidenziare meglio alcuni aspetti fondamen-



34 EMILIA CALARESU

tali. Il riferimento, che ¢ nozione dipendente dall’esecuzione o dall’uso, ¢ i primis
un atto del parlante:

it is the speaker who refers (by using some appropriate expression): he invests the
expression with reference by the act of referring (Lyons, 1977: 177)

Cio significa, per esempio, che, davanti a una certa espressione Y di un testo o di-
scorso, la domanda appropriata non ¢ “A cosa si riferisce l'espressione Y?’, ma “A cosa
si riferisce il parlante/ scrivente X usando [espressione Y?” (Lyons, 1977: 177, 180).
Anche se non sempre con la stessa evidenza, il riferimento ¢ continuamente (ri)
costruito e negoziato dai parlanti attraverso il discorso:

An obvious example of a pragmatic process is reference resolution, where the hearer
has to choose among a range of linguistically possible interpretations of a referen-
tial expression (e.g. ‘I, ‘now’, ‘this, ‘they’) on the basis of contextual information.
(Wilson - Sperber, 2012: 263-264)

Il passo cita solo i termini deittici, ma qualsiasi tipo di espressione referenziale com-
porta un processo interpretativo da parte dell’interlocutore per I'assegnazione del
riferimento. E per questa ragione che un qualsiasi parlante X, in base a quello che
ritiene essere il common ground o le conoscenze condivise con il suo interlocutore K,
produce di volta in volta espressioni referenziali pitt 0 meno complesse e articolate
per assicurarsi un’adeguata interpretazione da parte del K di turno. Una maggiore
claborazione (lessicale e grammaticale) dell’espressione referenziale ¢ pitt spesso ri-
chiestaa X proprio quando deittici e semplici nomi propri non possono pit bastare,
cio¢ in caso di referenti e denotati che 7oz corrispondono a entita (con)testualmen-
te recuperabili e/o materialmente presenti durante I’interazione in atto (per indica-
re le quali X ha di norma a disposizione anche altre risorse semiotiche di tipo non
verbale, per es. lo sguardo, i gesti ecc.) o a referenti considerati universalmente noti.

Ogni atto di riferimento chiama percio in causa pit variabili: una espressione
linguistica Y, usata da un parlante X e rivolta a un interlocutore K, per riferirsi a una
certaentitd Z (il referente). Nella semantica pit tradizionale, o comunque program-
maticamente non interessata al contesto d’uso, si suole considerare il riferimento
una relazione a due sole variabili, o come si usa anche dire, a due “posti” (Y, Z), ma
in studi pragmaticamente pili accorti se ne considerano di solito tre (Y, X, Z) o,
ancor meglio, quattro (Y, X, K, Z) (Abbott, 2010: 2-3). Va ovviamente sottolincato
che, per ragioni connesse alle ben note specificita semiotiche delle lingue naturali
e del discorso reale (indeterminatezza semantica, vaghezza, arbitrarieta ecc., vedi
De Mauro, 1990: 98-102; Ludlow, 2014), le risoluzioni referenziali di una stessa
espressione linguistica Y fatte da interpreti umani diversi non possono mai essere
considerate, a priori, del tutto coincidenti, e a maggior ragione se il riferimento del
parlante o scrivente non riguarda, appunto, entita concrete contestualmente iden-
tificabili o (ritenute) universalmente note. Per tutte queste ragioni, dati due soli
interagenti X e K, non sarebbe improprio, a mio parere, parlare di relazione a cinque,
e non a quattro, posti: 1 espressione linguistica, 2 interpreti umani, 2 risoluzioni re-
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ferenziali non necessariamente identiche - per ciascun interagente in pitt il numero
di variabili da considerare aumenterebbe percid ogni voltadi 2 e non di 1.

Tutto questo, come si vedra in § 3.1, ha dirette conseguenze sulla forma dei costi-
tuenti ovvero dei diversi sintagmi all’interno di frasi e testi.

3.1. Rapporti tra atti di riferimento e costituenza frasale

Ai fini dell’intercomprensione tra parlanti o scriventi, I’articolazione sintagmatica

pitt 0 meno complessa di una frase ¢ funzionale alle strategie di riferimento del par-

lante, a loro volta strettamente interdipendenti con quelle informative. Provando a

riassumere meglio:

— dal punto di vista di X (parlante o scrivente), i diversi argomenti o costituenti di
una frase non sono altro che la sua occasionale rappresentazione/ descrizione di
referenti diversi (pill 0 meno generici, pitt 0 meno noti al suo interlocutore K);

— X deve far convergere I'attenzione di K su quegli stessi referenti rispetto a cui
vuol comunicare o predicare qualcosa;

— ¢ dunque sulla base di quali e quante informazioni reputa utile (o, viceversa, non
necessario) esplicitare, affinché K possa individuare e dirigere 'attenzione sugli
stessi referenti (e saperne qualcosa), che X produce espressioni linguistiche pit
o meno dettagliate ¢ articolate — ossia, pilt 0 meno complesse ¢ articolate anche
dal punto di vista sintattico/ grammaticale, oltreché lessicale.

Per fare un esempio pratico, se, durante la pausa di un convegno, un certo K (un
appassionato di linguistica, un insegnante di scuola, uno studente universitario, un
collega di diverso atenco, o altro ancora) mi proponesse di organizzare un seminario
nel mio dipartimento e io volessi comunicargli che vorrei parlarne prima con la mia
collega Elena Favilla, dovrei, a seconda delle conoscenze che riterrei gia condivise
con K, e date le opzioni lessico-grammaticali consentite dalla lingua italiana, in-
trodurre il nuovo referente nel discorso in modi anche molto diversi. Per esempio:

(7) Ne patlero...
(a) con lamia collega di linguistica
(b) con la collega
(c)  conuna collega linguista che lavora con me a Reggio Emilia
(d) con la professoressa Favilla
(e) con Elena Favilla
(f) con Elena
(
(

g) con /ei [accennando con testa e sguardo verso E.F. che ¢ presente in sala]

Stando, appunto, alle possibilita fornite, in questo caso, dalla lingua italiana, la mag-
giore o minore complessita lessicale e grammaticale del sintagma preposizionale che
introduce il nuovo referente E.F. nel discorso (con + pronome vs. nomi propri e/o
comuni, senza o con vari tipi di determinante, con o senza bisogno di ulteriori speci-
ficazioni appositive in forme solo nominali o anche o solo frasali ecc.) ¢ logicamente
conseguente alla quantita e al tipo di informazioni su E.F. che riterrei utile dare a



36 EMILIA CALARESU

K, in base a cid che penso K gia sappia o possa inferire su, rispettivamente: il nuovo
referente E.F., le relazioni tra me e E.F., le relazioni tra me e K. Entrambe le varianti
(7f) e (7g), per es., implicherebbero che K gia conosce E.F. e anche una certa con-
fidenza tra me e K. Naturalmente, a seconda di chi sia K, pit varianti potrebbero
funzionare altrettanto bene, per es. sia (7b) che (7¢) funzionerebbero ugualmente
bene se K fosse un collega che sa gia chi ¢ E.F. e che io ¢ lei lavoriamo nello stesso
dipartimento.
Ma I’esempio (7) ci aiuta anche a evidenziare altri due fatti importanti:

1) anche solo in base alla diversa forma lessico-grammaticale di ciascun sintagma
preposizionale, nelle varianti sopra esemplificate, ¢ senza ulteriori spiegazioni
su contesto e partecipanti, un qualsiasi normale parlante di italiano sarebbe in
grado di fare inferenze sensate sulle diverse conoscenze condivise che di volta in
volta 7o’ parlante delle frasi in (7) sta attribuendo, o non, al suo interlocutore
(vedi anche Gundel e 4/., 1993);

2) che si sia usato un sintagma leggerissimo come (7g) o uno ben pitt complesso
come (7¢) — che ha al suo interno altre due espressioni referenziali (mz¢, Reggio
Emilia) —, per qualsiasi normale parlante italiano non sarebbe comunque un
problema capire che, al di la della maggiore o minore quantita di parole usate
per introdurlo nel discorso, il referente zarger in primo piano ¢ uno solo (E.F.), e
individuare dove comincia e dove finisce la stringa di parole che serve a identifi-
carlo.

In breve, il riconoscimento dei diversi raggruppamenti o insiemi di parole che costi-
tuiscono i diversi argomenti (gli “attanti”) di una frase ¢ un procedimento normale
e naturale anche per il parlante del tutto inesperto di grammatica (esplicita), purché
si tratti di frasi a cui possa attribuire coerenza, e che siano ovviamente alla portata
delle sue effettive competenze lessicali. Se cosi non fosse, I’intercomprensione di
una qualsiasi lingua naturale sarebbe semplicemente impossibile anche fra nativi.
Anche le cosiddette frasi ambigue (Una vecchia porta la sbarra, Sequestrati giocattoli
per bambini tossici ecc.), che trasmettono significati diversi a seconda della diversa
segmentazione dei costituenti, sono in realtd una conferma che attribuzione globale
di senso e riconoscimento di specifici confini per ciascun costituente di frase vanno
di pari passo. E, in ogni caso, come ¢ noto, ambiguita di questo tipo sono rarissime
nel discorso reale tra nativi grazie al contributo del contesto (anche intonativo, nel
parlato) che ne disattiva 'ambiguita potenziale, ben pilt percepibile, invece, nella
loro scrittura “isolata”

La strettissima interrelazione tra dinamiche informative, atti di riferimento e
loro concreta realizzazione linguistica (Gundel ez al., 1993; Hedberg ez 4l., in stam-
pa) ¢ a mio parere, anche una delle prove pit limpide del fatto che non puo darsi
una grammatica della frase che non sia anche grammatica del discorso.

In ambito di educazione linguistica, ai fini dell’auspicata comprensione dei rap-
porti tra forme e significati e tra lingua e contesto d’uso, diventare consapevoli di
queste altrimenti trascurate interrelazioni rappresenta percio non un intralcio, ma
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una grande risorsa. L’individuazione dei referenti richiamati da una certa frase, in-
sieme alla capacita di circoscriverne i confini (di riconoscere cio¢ I’insieme di parole
effettivamente usate per richiamare ciascun referente), corrisponde infatti al primo
passo necessario (e tanto naturale da essere di solito inconsapevole) per compren-
dere il senso di una frase, ¢ non solo per effettuarne poi, nel caso, 'analisi logica o
valenziale. Ma, proprio per quanto concerne le competenze grammaticali esplicite,
sia ’analisi logica che, ancor di pit, quella valenziale non potrebbero che giovarsi da
precedenti o collaterali attivita di riflessione esplicita sulla referenza: apparirebbero
infatti, finalmente, come procedure di analisi pit motivate e pitt semplici da capi-
re (vedi § 4), e mostrerebbero in azione nel contempo alcune delle pitt importanti
relazioni tra lingua e contesto, lingua e discorso, sistema ¢ uso ecc., abituando gli
studenti (e gli insegnanti) a distinguere i diversi piani di osservazione, e quindi a
evitare poi confusione tra di essi.

Un problema inatteso ¢ posto tuttavia da nuovi® modelli di analisi, incentrati su
“espansioni” e “frase minima” (diversa sia dal concetto di frase come “unita minima
di senso compiuto’, sia dalla frase semplice normalmente intesa; vedi anche le giuste
critiche di Colombo - Graffi, 2017: 183-186), che sembrano tarpare in partenza le
ali non solo alla comprensione della referenza nella frase e nel discorso, ma anche
a quella dei costituenti di frase come normalmente intesi in ambito linguistico, sia
formale che funzionale.

4. Nuovi modelli di analisi in manuali scolastici

Vediamo quindi i due nuovi diversi modelli di analisi della frase semplice cosi come
appaiono soprattutto in due recenti manuali di grammatica per le superiori (scuola
secondaria di secondo grado), entrambi a firma di notissimi italianisti ed entrambi
con corpose parti o sezioni dedicate a lingua e contesto, dimensione testuale, fun-
zioni della lingua, lingua parlata ecc.

Lo spazio non consente di riportare i dati emersi anche dai manuali del ciclo
primario (scuole elementari ¢ medie) presi in esame per questo lavoro. Oltre alle
(primarie) ragioni di spazio, esistono tuttavia altre due buone ragioni per restringe-
re qui l'osservazione ai manuali per le superiori: a) le case editrici e gli stessi autori
di formazione accademica attribuiscono di norma maggiore importanza e anche
maggior prestigio alle pubblicazioni rivolte a insegnanti e studenti del secondo ciclo
che non a quelli del primo, ragione per cui i nuovi approcci, proposte e modelli
grammaticali normalmente appaiono prima nella manualistica per la scuola supe-
riore, ¢ in caso di successo, vengono via via riadattati, dagli stessi e/o da altri autori,
e adottati anche in quella per le scuole medie e po7 anche per le elementari (il mio
piccolo corpus di manuali scolastici conferma questo discutibilissimo #rend anche

¢ Non ho dati sufficienti per ricostruire il loro primo avvento nelle grammatiche italiane, il testo a me
noto pilt lontano nel tempo che ne presenta i tratti tipici (frase minima ed “espansioni’, vedi § 4) ¢
Patota (2006). Il termine ‘espansione’ ¢ gia presente in Serianni (1991 [1989]: 86), ma non ancora nel
senso tecnico successivamente acquisito (vedi § 4).
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per i modelli grammaticali che si discuteranno a breve); b) il campione di studenti
per la ricerca GRASS era selezionato in modo da testare le conoscenze grammati-
cali pregresse e avere cosi un quadro generale della parte iniziale e di quella finale
del ciclo scolastico pre-universitario (vedi la 7atio di queste scelte in Calaresu - Dal
Negro, 2018; Dal Negro ez 4l., 2016): il questionario ¢ stato infatti somministrato
nelle prime settimane di corso dell’anno scolastico e accademico 2013/14, in modo
da testare con gli alunni di 4" primaria le competenze acquisite nel primo triennio
di scuola primaria, con quelli di 1* media quelle acquisite nel primo quinquennio
di scuola primaria, con gli studenti universitari quelle acquisite alla fine dell’intero
ciclo scolastico, e particolarmente, va da sé, nelle scuole superiori.

Il primo manuale (Sabatini ez 2/., 2011), da cui prendo les. (8), ha come quadro
di riferimento la grammatica, o analisi, valenziale ma molto rivisitata:

(8)  Gli amici del quartiere regalano un libro di storia dello sport, splendidamente
illustrato, a Giulia, vincitrice della gara (p. 318)

Il secondo manuale (Serianni ez /., 2015), da cui prendo es. (9), ha come quadro di
riferimento principale Ianalisi logica ma anch’essa molto rivisitata:

(9)  Lamamma di Giulia oggi ha dato una ciotola di latte a un gattino nero (p. 499)
Riporto nelle tab. 1 ¢ 2 ’analisi proposta dai rispettivi manuali, traducendo in tabel-

la anche il formato originariamente radiale del primo manuale:

Tabella 1 - Analisi dell’es. (8) come in Sabatini et al. (2011: 318)

Gli amici del quartiere regalano un libro di storia dello sport,
Al pr Cir \'% A2 pr Cir pr Cir
splendidamente illustrato, a Giulia, vincitrice della gara
Cir Cir pr A3 Cir pr Cir

Legenda: V = verbo, A = argomento, Cir = circostante (del nucleo),
pr = preposizione (semplice o articolata)

Tabella 2 - Modello riassuntivo della frase semplice in Serianni et al. (2015: 499) - v. es. (9)

La mamma di Giulia 0ggi ha dato
SOGGETTO espansione espansione PREDICATO

una ciotola di latte a un gattino nero

espansione espansione espansione espansione

Come si puo vedere dalle tab. 1 ¢ 2, entrambi i modelli puntano a un qualche tipo
di riduzione, che ¢ la frase minima, vedi (10), nel primo caso, ¢ la combinazione
“soggetto” (decurtato) + “predicato” (= verbo) nel secondo.

(10) Gli amici regalano un libro a Ginlia (vedi tab. 1)
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Se confrontiamo ora I'analisi frasale in tab. 1 con quella della tab. 3, apparira evi-
dente che una “normale” (“zzon rivisitata”) analisi valenziale sarebbe lo strumento
pit utile proprio per mettere in luce le normali relazioni tra atti di riferimento e co-
stituenza frasale e anche, contemporaneamente, per evidenziare subito le gerarchie
sintattiche primarie della frase (a cui, in sede di analisi esplicita, seguirebbero poi le
successive segmentazioni sintattiche inferne a ciascun costituente maggiore).

Tabella 3 - Una normale analisi valenziale dell’es. (8)

Gli amici del quartiere  regalano  un libro di storia dello sport, splendidamente illustrato,  a Giulia, vincitrice della gara
argomento 1 VERBO argomento 2 argomento 3

(referente 1) (referente 2) (referente 3)

L’immediato spezzettamento della struttura dei sintagmi (“lacerazione” per
Colombo - Graffi, 2017: 184) previsto dal modello in tab. 1, molto discutibile an-
che dal punto di vista teorico della forma frasale, non consente invece il raffronto
coerente con la dinamica semantico-pragmatica della frase originaria di partenza.
Prova ne sia anche, banalmente, che la frase minima risultante dalla frase (8), cioe
(10), ¢, ovviamente, identica a quella di un altro esempio fornito precedentemente
(anch’esso senza esplicitazione del contesto) nello stesso manuale:

(11) Gli amici della palestra regalano a Giulia per il suo compleanno un libro d arte
riccamente illustrato (Sabatini ez al., 2011: 130; grassetto nell’originale)

Mala frase semplice in (11) ¢ perd, senza alcun dubbio (anche per la gioia di Giulia”),
una frase di forma e significato diversi rispetto a quella in (8).

Viceversa, quel che resta di un’originaria frase semplice, dopo aver eliminato o
declassato tutti gli eventuali circostanziali (complementi non nucleari ed espressio-
ni avverbiali), e tolto da tutti i sintagmi complessi cio che non coincide con la testa
(+ eventuale articolo), non é pits la stessa frase di partenza: in mancanza di informa-
zioni di contesto che lo dimostrino, per esempio, non si pud sostenere che (10) ha
lo stesso significato di (8) — ¢, per di piti, anche di (11). Inoltre, in questa particolare
rivisitazione del modello valenziale, anche I’eventuale articolo (cruciale per I'artico-
lazione informativa e referenziale della frase®) viene programmaticamente staccato
dalla sua testa nominale quando si trova morfologicamente “intrappolato” in una
preposizione articolata’, dal momento che il modello prevede che anche le preposi-

7 Ricordiamo infatti che le dinamiche referenziali e informative sono attive e ricostruiscono potenziali
contesti anche per le famigerate frasi acontestuali dei manuali: per esempio, 'uso del solo nome di
battesimo simula convenzionalmente il richiamo di un referente gia noto ai lettori.

SE, conseguentemente, per il suo signiﬁcato e la sua stessa struttura sintattica: “non appena si esami-
nano frasi all’interno di contesti di discorso, la sintassi di un enunciato si mostra in qualche misura
dipendente dalla sua funzione informativa” (Lombardi Vallauri, 2002: 1).

? Come spiega altrove Sabatini (2016: 117), anche 'articolo sarebbe da considerarsi, secondo il suo
modello, un “circostante” come gli altri, ma, per ragioni che sembrano suonare pit “affettive” che
scientificamente motivate, ritiene che lo si possa mantenere insieme al nome che accompagna. Ma, da-
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zioni (semplici e articolate) vengano staccate dai sintagmi di cui sono testa ¢ restino
fuori dagli “argomenti”, nel contorno radiale di sfondo™®.

In entrambi i modelli, infine, quanto eliminato o ritagliato dall’insieme origina-
rio viene uniformemente declassato al generico ruolo di “espansione” di qualcos’al-
tro — del nucleo o dei circostanti esterni al nucleo nel modello di Sabatini e# a/.
(2011); del soggetto o dei diversi complementi diretti e indiretti (essi stessi “espan-
sioni”) nel modello di Serianni ez 4/. (2015). In quest’ultimo, infine, sebbene sembri
meglio resistere ['unita sintagmatica di articolo + nome, sono tuttavia considerati
“espansioni” del soggetto tutti gli altri modificatori della testa (Serianni ez a/., 2015:
496), compresi quindi i determinanti in forma di aggettivi dimostrativi (confronta
con il precedente es. (6)), incoraggiando a identificare il soggetto con un semplice
nome o, nel caso, con un pronome personale, ossia con una sola parola, non con
un sintagma o gruppo di parole (Calaresu, 2018: 47-48, note 19 ¢ 21). L’accenno
iniziale degli autori (2015: 495) al “gruppo del soggetto” e a quello del predicato, &
infatti poi del tutto depotenziato dalle successive liste di “espansioni” di entrambi, e
dallo schema riassuntivo di frase che ho riportato in tab. 2. E pili esplicito ancora ¢
un altro noto manuale per le superiori:

Il soggetto di solito ¢ costituito da una sola parola, preceduta o meno dall’artico-
lo. [...] Quando il soggetto ¢ accompagnato da piti parole, I'insieme di tali parole
costituisce il gruppo nominale soggetto o gruppo del soggetto. Naturalmente, in
questo caso il soggetto vero e proprio ¢ la parola che regge tutte le altre parole, cio¢ la
parola senza la quale il gruppo del soggetto non avrebbe senso (Sensini, 2010: 370,
grassetto nell’originale).

A parziale conclusione di questa parte: la grammatica valenziale “rivisitata’, che
comporta anche alcune non banali complicazioni terminologiche, pur partendo
dalla semantica dei verbi ne frantuma in partenza le valenze, dimostrando insensibi-
lita nei confronti della generale tenuta del significato delle singole specifiche frasi,
e percid, paradossalmente, proprio di quanto ¢ stato sempre riconosciuto come il
maggior contributo teorico e pratico dell’analisi valenziale, cio¢ la sua pitt ampia
potenza esplicativa dei rapporti tra forma e significato della frase, non del solo verbo
in quanto n-valente. Malo spezzettamento dei sintagmi a scapito di architettura sin-
tattica, referenza dei costituenti e significato generale della frase, ¢, come si ¢ visto,
un serio problema anche nel “nuovo” formato di analisi logica usato in Serianni ez
al. (2015) e Sensini (2010).

gli esempi forniti, emerge chiaramente che la concessione riguarda solo gli articoli in forma di morfemi
liberi, non quelli legati all’interno di preposizioni (articolate, appunto).

' Con buona pace di alcune delle piti importanti intuizioni di Tesniere (2001 [1959]), poi rielaborate
e ampliate da Fillmore (1978 [1968], vedi in particolare p. 42) nella nota teoria dei “casi profondi” o
ruoli semantici (semantica) che corrispondono ai casi di superficie (morfologia e sintassi). In lingue
come ['italiano, con morfologia di caso residuale solo in pochi pronomi, ¢ proprio la presenza/ assenza
di preposizioni a marcare la funzione del caso grammaticale, e la domanda ¢ inevitabile: se questa
analisi valenziale “rivisitata” si applicasse a una frase latina, bisognerebbe separare le desinenze di caso
dai nomi che le contengono?
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Il successo a scuola della frase minima, e della “scarnificazione” della frase sempli-
ce in genere, ¢ stato tuttavia tale da lambire anche le Indicazioni nazionali (MIUR,
2012: 30-33; vedi il passo citato nella nota 1) e da spingere all’aggiornamento in tal
senso, come si ¢ appena visto, anche il pitt popolare autore di grammatiche scolasti-
che degli ultimi decenni, Marcello Sensini (2018; 2010):

Nelle seguenti frasi semplici individua la “frase minima’, costituita da quegli elemen-
ti indispensabili al verbo per avere senso compiuto e completo (i cosiddetti “argo-
menti”) cancellando con un tratto tutti gli elementi non indispensabili.

a) Il cane detta-mizvicina abbaia ingiardinoininterrotamenteda-mezz ora.

[...] (Sensini, 2018: 481; grassetto e barrato nell’originale)

Il passo citato ¢ forse la prova piu esplicita di quanto osservato finora: la frase minima
serve ad analizzare la semantica o la portata valenziale del verbo (decontestualizzandola
rispetto al cotesto frasale originario), 7oz il funzionamento, il significato e la struttura
delle frasi di partenza che lo contengono, proprio perché attraverso la riduzione a frasi
minime queste diventano frasi diverse, che richiamano anche, in mancanza di contestua-
lizzazioni esplicite diverse, referenti diversi (di maggiore o minore genericit rispetto a
quelli della frase originaria), che a loro volta innescano inferenze diverse sul significato
generale e sul tipo di evento, stato o processo rappresentato: si provi, per esempio, I'o-
perazione con la frase stavolta di (9), la cui frase minima suonerebbe: “La mamma ba
dato una ciotola a un gattino”. 1l parlare ¢ un’attivita razionale, e anche la scuola e i libri di
grammatica rivolti ai ragazzi devono tenerne conto: parlare di “riflessione sulla lingua” e
dell’importanza della comprensione di frasi, testi e discorsi non avrebbe altrimenti alcun
senso.

I grande successo a scuola della frase minima e delle “espansioni” nasce, probabil-
mente, almeno iz primis, dall’aver spazzato via in un colpo la pedante artificiosita del-
le liste di complementi indiretti, seppure a prezzo di un ingjustificabile appiattimento
dell’architettura sintattica della frase (che diventa, per cosi dire, una flaz syntax) e della
sua dimensione semantico-referenziale. Paradossalmente, I'insensibilita alle ragioni del
senso e della referenza ¢, cosi, notevolmente accresciuta rispetto ai modelli scolastici pre-
cedenti: dall’eccesso di pedanteria analitica verso le pili piccole sftumature di significato
e di forma dei complementi indirett, si passa infatti all’eccesso di semplificazione delle
“espansioni’, puntando sulla linearizzazione micro-sintagmatica a scapito dell’originaria
organizzazione macro-sintagmatica, anche funzionalmente gerarchica, delle frasi, con
tutto cid che ne consegue (vedi anche Colombo - Graffi, 2017: 184-185). Finisce cosi
per apparire marcata I'altrimenti ovvia sensatezza dell’appello di un altro manuale (che
tenta di tenere insieme i due nuovi modelli) a non spezzettare i sintagmi:

Per delimitare con esattezza i sintagmi, ricorda che: [...] gli articoli, le preposizio-
ni ¢ le locuzioni prepositive vanno considerati parte integrante del sintagma che li
comprende (Ferralasco ez al., 2011: 285; grassetto nell’originale)

Lo spazio, come si ¢ detto, non permette di trattare anche I'inevitabile discesa dei
nuovi modelli nei testi per le scuole medie ed elementari, ma quanto visto finora ci
consente di individuare l'origine delle ultime due fra le tre maggiori anomalie delle
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risposte borderline di GRASS, cio¢ 'uso di semplici nomi per indicare il soggetto
(o, nel caso, il referente) e la diffusa indifferenza, in fase di analisi esplicita, alla co-
stituenza originaria del sintagma soggetto.

S. Conclusioni

Ai fini della riflessione metalinguistica esplicita su frasi ed enunciati, testi e discorsi,
sono altrettanto importanti, allo stato, sia I’analisi logica che I'analisi valenziale, due
punti di osservazione che non si escludono a vicenda. La prima, se intesa nei termini
del rapporto di predicazione tra un zopic (o soggetto tematico, non necessariamente
coincidente con quello sintattico, vedi Calaresu, 2018: 55-56) e un comment (un
predicato, con o senza verbi), ha una portata esplicativa molto ampia che consente
di riconoscere lo statuto funzionale di ‘frase’ anche a enunciati senza verbo e/o con
soggetto tematico e/o sintattico implicito, frequentissimi nel discorso reale, e non
necessariamente coincidenti con le classiche frasi nominali. Una #ipica analisi valen-
ziale non “rivisitata” (vedi tab. 3), pud invece rendere pitt comprensibili i rapporti tra
forma, funzione e significato, facendo subito emergere le strettissime relazioni tra
sintassi, strategie informative e atti di riferimento.

Pragmatica, interazione e dialogicitd non rappresentano semplicemente effetti
contingenti della lingua in contesto, ma potenzialitd sistermatiche di una lingua, os-
sia fatti o tratti snterni al sistema, e sono dunque parte integrante della grammatica
di qualsiasi lingua naturale (vedi Ariel, 2008; Calaresu, 2013; 2016; Giinthner ez 4L,
2014). La pragmatica sta in effetti penetrando pian piano anche nei manuali scolastici,
ma solo in quanto dimensione esterna e solo come aggiunta inerte, o appendicc non
integrata e non integrabile, alla grammatica. Anche i manuali citati manifestano signi-
ficative separazioni (talvolta in volumi diversi) di due parti distinte: 1) descrizione del-
le forme, o grammatica tradizionalmente intesa, o lingua “senza contesto” non a caso
sempre esemplificata con frasi isolate e prive di contesti espliciti; 2) comunicazione,
testualitd e pragmatica, con descrizione di usi, varieta, funzioni comunicative, tipi te-
stuali, forme parlate ecc., cioe lingua in contesto, con esempi anche da testi e porzioni
di testi. Ma che le due parti siano solo giustapposte e non comunichino ¢ reso molto
evidente anche da una domanda del questionario GISCEL per insegnanti di italiano
sui libri di grammatica (tuttora in fase di rilevazione):

7) Elenchiamo in tabella alcuni possibili aspetti insoddisfacenti dei manuali di gram-

matica. Le chiediamo di contrassegnare quelli che lei ha rilevato nel manuale che

adotta. Puo selezionare pitt alternative: [...]

- Haun volume accessorio sulle abilitd linguistiche poco integrato con i contenuti
del manuale di grammatica. [...]

(dal Questionario sui manuali di grammatica usati nella scuola secondaria di primo e

secondo grado)".

"n:hteps://docs.google.com/forms/d/e/ 1IFAIpQLSd3112JMA-sGLgmh-S3LntDTAa2DON14q0L
iDpsBuAdSA_SRg/viewform (ultima consultazione 5/01/2019).
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In tema di mancata integrazione delle due parti, appare infine significativo anche
I'uso della nozione di enunciato, introdotta e appositamente esemplificata (in esem-
pi senza indicazioni di contesto) solo come “non-frase” o frase carente, ossia “in-
completa” (soprattutto del verbo) e come tipica del parlato, cosi che appaia subito
evidente il (supposto) vantaggio dell’analizzare solo frasi complete con verbo espli-
cito — ¢ con riferimento pili alla scrittura che al parlato (vedi Sabatini ez 4/., 2011:
117, 126).

Per concludere, ¢ difficile a volte sfuggire all’impressione di una sorta di “prag-
matic-washing” (in analogia con il “greenwashing” della finta attenzione all’ambien-
te) di testi, corsi e programmi per la scuola, ossia di un’adesione solo superficiale o
episodica agli assunti che una riflessione sulla lingua “pragmaticamente” avvertita e
connotata porrebbe. Le “aggiunte” pragmatiche nei manuali finiscono anzi spesso
per apparire come fonte di ulteriore complicazione (e non di chiarimento) rispetto
alla descrizione delle forme. Ma, per riprendere il caso discusso in questo lavoro, la
riflessione esplicita sulle relazioni tra significato, referenza e costituenza (anche in
frasi decontestualizzate purché sensate, e in enunciati tratti da testi e discorsi real-
mente o realisticamente contestualizzati) rappresenta un ottimo esempio di risorsa e
di supporto che lariflessione pragmatica fornisce anche alla riflessione grammatica-
le in senso stretto. La vera necessita ¢ quindi quella di integrare, non semplicemente
di affiancare, pragmatica e grammatica.
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SILVIA DAL NEGRO! - GIUSEPPINA PANI

TU ed I0 nel discorso. Deissi, allocuzione e accordo
come problema di ricerca e di didattica:

Abstract

This paper aims to report on a follow-up research of GRASS, a project concerning gram-
mar reflection at school, focusing especially on the role of subject. More specifically, the
overall goal of the study, in line with the major objectives of the project, is two-fold: on
the one hand the analysis of the occurrence of subject pronouns in spoken interactions,
and on the other hand the development of teaching materials and tools for metalinguistic
activities in the classroom, based on both the outcomes of previous research on oral lan-
guage and the present study.

With respect to this first objective, we will report on the results of an investigation of the
use of first and second person subject pronouns (singular and plural) in a sample of oral
interactions collected during the first stage of the project. This focus on person deixis
is particularly meaningful in order to understand the interaction between grammar and
context. The results of the analysis have been the starting point for the development of a
teaching unit concerning the use of subject pronouns in spoken language. The paper dis-
cusses the outcomes of the experimental implementation of this unit in secondary school
in three classrooms.

1. Introduzione

La ricerca presentata in questo contributo costituisce lo sviluppo di un pitt ampio
progetto dedicato alla riflessione grammaticale, con focus specifico sulla nozio-
ne di soggetto sintattico — progetto “GRASS” (“Grammar Reflection at School:
Syntactic Subject”) — i cui risultati sono ora a stampa in Dal Negro ez a/. (2016)
e in diversi saggi contenuti in Calaresu - Dal Negro (2018). La prosecuzione del
progetto si articola lungo due linee di ricerca principali che si integrano alimen-
tandosi vicendevolmente. Da una parte, I'indagine prosegue attingendo diretta-
mente a dati di parlato elicitati nel corso della prima fase del progetto, con lo
scopo di affinare la descrizione delle regole d’uso nell’espressione analitica del

! Libera Universita di Bolzano.

11 presente contributo ¢ frutto del lavoro congiunto delle due Autrici nell’ambito del progetto
GRASS 2.0 presso la Libera Universita di Bolzano. Per quanto riguarda la stesura del testo, i §§ 1 ¢ 2
sono da attribuirsi a Silvia Dal Negro, il § 3 ¢ da attribuirsi a Giuseppina Pani, mentre le Conclusioni
sono state scritte congiuntamente.
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soggetto nell’italiano parlato (prevalentemente ma non necessariamente nativo)
in contesto scolastico (vedi § 2), dall’altra, elaborando e sperimentando materiali
didattici direttamente collegati ai risultati della ricerca stessa (vedi § 3 e seguenti).

Sulla base dei risultati emersi attraverso la rilevazione su larga scala nell’ambi-
to di scuole primarie, secondarie di primo grado e di matricole universitarie (Dal
Negro et al., 2016), almeno due aspetti ci sono parsi particolarmente interessanti.
Il primo riguarda la difficoltd, da parte di alunni e studenti, nel tenere distinti i
diversi piani dell’enunciazione, una difficolta che emerge con evidenza nel caso
delle persone deittiche (Dal Negro, 2016); il secondo concerne la questione del-
la non espressione del (pronome) soggetto in italiano (cosiddetto soggetto sot-
tinteso) e della relativa recuperabilitd dello stesso a livello testuale e contestuale.
Entrambe le difficolta sembrano avere una stessa ragione, per cosi dire strutturale:
dipendono, a nostro parere, dalla scarsa propensione a svolgere attivita di rifles-
sione linguistica a partire da testi dialogici e provvisti di contesto, che superino
cioe la tipologia pit diffusa nei manuali scolastici della frase decontestualizzata,
tipicamente dichiarativa e in terza persona. Queste difficolta di analisi, emerse in
contesti di tipo dialogico, ci hanno spinte all’utilizzo di un testo di interazione
orale nella sperimentazione didattica. Come infatti mostrano anche gli esempi
presentati in § 3.3, confrontarsi con frasi contestualizzate e inserite in dialoghi
reali obbliga gli alunni a riflettere sul ruolo del contesto interazionale per com-
prendere a fondo il funzionamento della grammatica.

Proprio con lo scopo di disporre di dati concreti a partire dai quali riflettere
sulla presenza del pronome soggetto in discorsi reali e sulla portata che questo ha
nello sviluppo tematico e interazionale del discorso, abbiamo preso in considera-
zione dieci registrazioni trascritte (della durata di circa 40 minuti ciascuna), tratte
da un corpus pitt ampio di dialoghi fra una ricercatrice e piccoli gruppi di alun-
ni, studenti e insegnanti di scuole e universita delle province di Reggio Emilia e
Bolzano (raccolto appunto nell’ambito del progetto GRASS, cfr. Dal Negro ez al.,
2016). Questo materiale ¢ stato dapprima analizzato in relazione alla presenza o
assenza di pronomi soggetto di prima e seconda persona singolare ¢ plurale al fine
di ricavarne le regolarita d’uso; successivamente, dagli stessi dati si ¢ estratta una
breve sequenza che ¢ servita come base per lo sviluppo di un’attivita di riflessione
linguistica da proporre in alcune classi di scuole secondarie di primo e secondo
grado del Trentino-Alto Adige, attivita finalizzata a mettere in luce il legame fra
grammatica (in questo caso presenza o assenza e posizione del pronome soggetto)
e contesto interazionale.

2. Il pronome soggetto nei dialoghi

Come anticipato nell’Introduzione, in una prima fase di questa ricerca si ¢ volu-
to condurre un’indagine esplorativa sull’'uso dei pronomi soggetto all’interno di
dieci dialoghi elicitati in contesto scolastico che sarebbero serviti poi come base
per attivitd didattiche mirate alla riflessione sulla lingua. Nello specifico, il cam-
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pione si compone di due interviste a insegnanti, di cinque incontri con bambini
e ragazzi della scuola primaria e secondaria di primo grado, e di tre incontri con
studenti universitari frequentanti il primo anno del corso di laurea magistrale in
Scienze della formazione primaria’.

Mentre i dialoghi con le insegnanti possono rientrare nella tipologia dell’in-
tervista non strutturata, caratterizzata da turni abbastanza lunghi da parte dell’in-
tervistata che, almeno in parte, decide dello sviluppo tematico del discorso, le
registrazioni con alunni e studenti si avvicinano piuttosto alla tipologia di inte-
razione che si puo riscontrare in ambito scolastico, caratterizzata dalle tipiche
sequenze a tripletta con assegnazione dei turni non libera (Fele - Paoletti, 2003)
e da un alto numero di enunciati interrogativi ¢ iussivi da parte dell’insegnante
(ricercatrice-rilevatrice in questo caso). Inoltre, dal momento che uno degli scopi
di questi incontri consisteva nel discutere in gruppo le risposte date in precedenza
a un questionario svolto individualmente, parte delle interazioni risulta estrema-
mente ripetitiva nelle modalita di assegnazione e presa di turno, un fatto che di
per sé non costituisce un problema, mettendo piuttosto in evidenza il rafforzarsi
di determinati schemi discorsivi e frasali, come si vedra in seguito. Diversamente
dalle piu tipiche interazioni in classe, tuttavia, nei casi esaminati qui |’interazione
si svolge in piccoli gruppi (tre/quattro persone alla volta, oltre alla ricercatrice)
cosi che i turni di alunni e studenti risultano pitl frequenti e mediamente pitt lun-
ghi di quanto non avvenga normalmente nel contesto della classe.

Avendo come primo obiettivo di questa indagine lo studio delle persone deit-
tiche, dal corpus di dati qui descritto sono state estratte 3310 occorrenze di frasi
con verbo finito accordato alla prima e seconda persona singolare ¢ plurale, oltre
ai casi, pitt marginali, di terza persona allocutiva (cosiddetta forma di cortesia).
Si ¢ deciso di non escludere dall’analisi i casi di imperativo (per altro non sempre
inequivocabilmente distinguibili dall’indicativo sul piano formale), sia di secon-
da persona (singolare ¢ plurale), sia di prima persona plurale, dal momento che
anche in questi casi si riscontra variazione nella presenza o meno di un pronome
soggetto, come ad esempio in allora Sharon, comincia tu (con pronome espresso
in posizione postverbale) rispetto a casi come vai Eleonora, comincia (senza pro-
nome espresso). Sono stati invece esclusi i casi di forme verbali lessicalizzate come
segnali discorsivi, come ad esempio dai, diciamo, gnarda, vai.

Consideriamo ora i dati risultanti da una prima analisi, organizzati per per-
sona e numero (tab. 1) e, per i soli pronomi soggetto espliciti, sulla base della
posizione pre- e postverbale (tab. 2). Per facilitare la lettura dei dati e per dare

3 Pitt nel dettaglio, si tratta di otto registrazioni della durata variabile dai 31 ai 50 minuti ciascuna, le
quali coinvolgono, oltre alla ricercatrice, un totale di 26 soggetti, 17 femmine e 9 maschi, la maggior
parte dei quali parlanti nativi di italiano (pur con repertori linguistici individuali piuttosto differen-
ziati) e quattro alloglotti (due di L1 albanese, uno di L1 punjabi ¢ uno arabofono). A questo corpus
principale vanno aggiunte le interviste a due insegnanti (entrambe di sesso femminile), della durata
approssimativa di mezz’ora ciascuna.
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maggiore risalto ai tipi pit rilevanti per la discussione che segue, ¢ stata inserita,
per ciascuna persona considerata, la percentuale di soggetti non espressi (tab. 1).

Tabella 1 - Pronomi soggetto e soggetto O

Persona Pronome S Soggetto O
1SG 635 1011 (61,4%)
285G 120 431 (78,2%)
3SG (allocutivo) 22 61(73,5%)
1PL 84 537 (86,5%)
2PL 90 319 (78%)
Totale (3310) 951 2359 (71,3%)
Tabella 2 - Posizione dei pronomi soggetto
Persona Totale persona S preverbale S postverbale
1SG 635 611 96,2% 24 3,8%
2SG 120 96 80% 24 20%
3SG (allocutivo) 22 19 86,4% 3 13,6%
1PL 84 79 94,1% S 5,9%
2PL 90 76 84,5% 14 15,5%
Totale 951 881 92,6% 70 7,4%

La percentuale di soggetti non espressi ¢, come si pud osservare, ampiamente supe-
riore al 50% per tutte le persone. Va notato che il tipo di contesto discorsivo entro il
quale si sono registrati i dati sembrava prestarsi in modo particolare (probabilmente
superiore alla media) all’uso di pronomi soggetto espliciti, sia nell’allocuzione (e
dunque nelle seconde persone), sia nell’autoselezione dei parlanti (e dunque nella
prima persona singolare)*. Tra i pronomi espressi la posizione preverbale ¢ di gran
lunga la prevalente, sebbene anche qui si riscontrino notevoli differenze fra le perso-
ne, per cui le persone allocutive presentano una percentuale mediamente superiore
di pronomi in posizione postverbale rispetto alle prime persone’.

Gia a una prima osservazione dei dati, almeno tre fatti si distinguono con par-
ticolare evidenza. Il primo riguarda il sorprendente allineamento dei valori delle
seconde persone, alle quali si avvicina anche la terza persona allocutiva (da prende-
re con cautela dato il numero inferiore di contesti elicitati) per quanto riguarda la
percentuale di soggetti non espressi pronominalmente (tab. 1). Il secondo riguarda

# Ulteriori sviluppi della ricerca dovranno necessariamente tenere conto della variabile sociolinguistica
del contesto situazionale prendendo in dovuta considerazione fattori quali il numero di partecipanti
all’interazione e il tipo di presa di turno (libera o meno).

> Tale valore, relativo ai soli pronomi, ¢ allineato con quanto rilevato in altri lavori, ad esempio in
Voghera e al. (2004), dove si osserva, inoltre, che la posizione postverbale prevale invece con sogget-
ti nominali, in particolare con sintagmi nominali “pesanti”. Altre variabili di cui tenere conto, negli
sviluppi ulteriori della ricerca, sono naturalmente il tipo di verbo (con particolare attenzione al tipo
inaccusativo), il tempo ¢ il modo della forma verbale, ¢ la struttura informativa dell’enunciato.
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invece la divaricazione dei valori delle prime persone, singolare e plurale, che presen-
tano rispettivamente il valore pit alto e il pit basso della serie. Infine, Iinterazione
delle categorie di numero e persona sembra interessare, come si ¢ gid accennato, an-
che l'altro parametro, e cio¢ la posizione del pronome (tab. 2). Se a questi risultati
aggiungiamo il dato, tratto dalla letteratura, secondo il quale i pronomi personali di
terza persona occorrono in percentuali inferiori al 10%, sembra dunque di potere
affermare che le persone svolgano, all’interno del discorso, funzioni molto diverse,
sia in virtt1 della ben nota ripartizione fra persone deittiche e terza persona (o non-
persona, cfr. Benveniste, 2010 [1946]), sia internamente alle sole persone deittiche
e in relazione al numero. Consideriamo dunque una persona alla volta per mettere
meglio a fuoco le condizioni di occorrenza del pronome soggetto.

Per quanto riguarda la prima persona singolare, la percentuale relativamente
bassa (inferiore a quella riscontrata per le altre persone) di pronomi zero sembra
in larga parte collegata alle specificita testuali proprie del campione di dati preso
in considerazione. All'interno delle discussioni di gruppo registrate, chi intervie-
ne si pone infatti in contrapposizione agli altri compagni, soprattutto se il proprio
intervento non ¢ stato esplicitamente sollecitato e si tratta dunque di autoselezio-
ne, oppure se chi guida 'interazione (in questo caso la ricercatrice) si rivolge gene-
ricamente all’intero gruppo ¢ non a un singolo interlocutore, come nell’esempio
(1), tratto dalla registrazione con un gruppo di bambini di una scuola primaria di
Reggio Emilia.

(1) RIC% woi miavete detto che sapete oltre I'italiano anche # un’altra lingua

STU1: il dialetto # un po’ e I'inglese un p-
RIC: unpo’ il dialetto e
STU1: xio parlo la so- io parlo abbastanza Iin- ## il dialetto reggiano perché i
miei nonni sono reggiani allora parlano tantissimo il dialetto
STU2: anch’io lo parlo con mio padre che: ### cio¢ a casa parlo in dialetto #
un po’ [...]
STU3: io - il dialetto non non lo parlo
Pil in generale, comunque, il pronome di prima persona singolare assolve a funzioni
di focalizzazione, non necessariamente contrastiva, mettendo in rilievo chi parla
rispetto al resto degli interlocutori, e, nel 10% dei casi, si combina con elementi che
rafforzano questa funzione, in particolare anche (oltre a invece, neanche, proprio),
una percentuale ben maggiore del 4% di occorrenze in combinazione con tutti gli
altri pronomi osservati. Si veda anche il turno del parlante STU2 in (1).

La prima persona plurale, viceversa, ¢ quella che presenta il numero pit alto di
forme verbali senza soggetto esplicito. Si noti che queste forme tendono a coin-
cidere con enunciati di valore imperativo-esortativo ¢, fatto pill interessante, con
un significato di tipo inclusivo (che includa cioe parlante ¢ interlocutore), come ad
esempio nell’estratto (2), nel quale la ricercatrice include gli interlocutori nel rife-

¢ Legenda delle sigle adottate: RIC = ricercatore che conduce la conversazione linguistica; STUI,
STU2,STU3 =i tre studenti partecipanti alla conversazione; INS = insegnante di classe (intervistato/a
separatamente).
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rimento di prima persona. Casi come questi vanno tenuti distinti dagli usi di prima
persona plurale in funzione allocutiva, un uso tipico dei rapporti interazionali asim-
metrici tra gli interlocutori (cfr. Molinelli, 2002, e bibliografia ivi citata), sebbene
non sempre questa distinzione risulti immediatamente riconoscibile (si veda perod
un caso inequivocabile in 3).

(2) RIC: seandiamo al gioco delle faccine quindi alla pagina tre
(3) RIC: o facciamo gli spiritosi e allora vai in classe

Viceversa, il pronome soggetto espresso marca nella maggior parte dei casi la pri-
ma persona plurale “esclusiva’, includendo cioe¢ il parlante e altri non direttamente
coinvolti nell’interazione, ma escludendo I’interlocutore, come nell’estratto in (4)
nel quale I'insegnante si riferisce a sé e ai suoi alunni, ma chiaramente non alla ri-
cercatrice:

(4) INS: noia-#tidico noi non abbiamo lavorato tanto su queste cose qui ## per cui::

Per quanto riguarda le seconde persone, le forme pronominali esplicite hanno pre-
valentemente funzione allocutiva-appellativa, spesso in combinazione con, o in
alternativa al, nome proprio ¢ probabilmente (ma mancano i dati video) accom-
pagnati da segnali non verbali: una volta stabilito il contatto con I'interlocutore il
discorso prosegue con forme verbali senza soggetto esplicito. Si veda ad esempio la
sequenza in (5): se nel primo turno della ricercatrice 'omissione del pronome sog-
getto ¢ motivata sul piano sintattico (frase subordinata con soggetto coreferente con
quello della principale), nell’ultimo turno riportato I’assenza del pronome esplicito
¢ motivata su un piano pragmatico-discorsivo, dal momento che il contatto con
Iinterlocutore a questo punto ¢ ormai stabilito.

(5) RIC: stavamo # dicendo che voi a casa parlate anche dialetto e ## Chiara ci
stavi dicendo che @ non parli dialetto
STUI: eh # perché io son nata in Albania
RIC: aha
STUI: e parlo in albanese alcune volte e anche in italiano
RIC: maquando @ sci a casa @ parli # sempre albanese?

Come si vede anche nell’estratto citato qui (5), le seconde persone cooccorrono non
di rado con forme nominali in funzione di vocativo: si tratta in particolare di nomi
propri, ma non esclusivamente di questi, come ad esempio in scusatemi ragazzi, o
in tu hai lasciato cost, tu, Manuel?, dove pronomi allocutivi in funzione di soggetto
e vocativi pronominali e nominali cooccorrono nello stesso enunciato. Si tratta di
un’area della grammatica, fortemente dipendente dall’uso linguistico, di grande in-
teresse teorico-descrittivo ma anche potenzialmente problematica in ambito didat-
tico, in particolare nei compiti di riconoscimento dei ruoli sintattici. Pronomi sog-
getto € pronomi € nomi con funzione vocativa presentano infatti notevoli analogie
sul piano formale e funzionale, rendendo il compito di tracciare una linea di demar-
cazione talvolta arduo, per quanto tuttavia necessario (Mazzoleni, 2001: 390-393).
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La funzione allocutiva si combina di preferenza con due tipi frasali: quello interro-
gativo e quello jussivo’. Dal momento che i soggetti postverbali ricorrono in percen-
tuale maggiore nelle seconde persone (cfr. tab. 2) parrebbe che siano proprio questi
contesti a incidere sul diverso posizionamento del pronome soggetto. Infatti, sebbene
la posizione postverbale sia dovuta anche ai non pochi casi di soggetto rematico (del
tipo: siete stati sorteggiati voi tre), non trattandosi questo di un contesto specifico delle
seconde persone, la notevole differenza tra le seconde e le prime persone nella posizio-
ne postverbale va attribuita probabilmente ai tipi interrogativi e iussivi, caratteristici
delle sole seconde persone. Vediamo due esempi canonici, da una parte del tipo iussivo
con soggetto immediatamente postverbale con funzione contrastiva (Salvi - Borgato,
2001: 158) o meglio di selezione del destinatario, come in (6), e dall’altra del tipo con
interrogativa WH che, come ¢ noto, in italiano preclude Iinterruzione della sequenza
di sintagma interrogativo ¢ verbo (Fava, 2001: 98) con la conseguenza che il soggetto
viene automaticamente a trovarsi in posizione postverbale, come in (7).

(6) RIC: vai, Matteo, comincia %
(7) RIC: cosadicevi tu, Pietro?

Per quanto riguarda le interrogative WH, tuttavia, va notato che il soggetto si trova
molto spesso dislocato prima del sintagma interrogativo risultando cosi topicalizza-
to (8-9). Non si riscontrano invece casi di soggetti dislocati in frasi iussive.

(8) RIC: okay quindi tu cos’hai scritto?
(9) RIC: voi cosa avete fatto?

Anche qui la frequenza di occorrenza di alcuni tipi sintattici e di determinate fun-
zioni, che tendono a ripetersi nel campione in esame, sono all’origine di asimmetrie
nella distribuzione dei pronomi soggetto, e cioe della non adiacenza di pronome
soggetto e verbo: cio riguarda il 15,1% dei casi per le prime persone, ma ben il 25%
per le seconde. Come si ¢ visto, nel caso delle seconde persone la dislocazione del
soggetto (soprattutto a sinistra) assolve primariamente a due funzioni, a seconda
del piano di analisi sul quale la si voglia considerare, e cio¢ alla funzione interazio-
nale dell’appello, in co-occorrenza con altre forme allocutive come i vocativi, e alla
funzione di zopic, se si considera invece la struttura informativa dell’enunciato. Per
le prime persone, ovviamente, sono proprio le topicalizzazioni a rendere conto della
non adiacenza di pronome soggetto e verbo. In questi casi, oltre alla presenza di
costituenti in posizione preverbale che allontanano il soggetto dal verbo, si segnala
la presenza di pause, pause piene, allungamenti vocalici (10-11):

(10) STU3: io:: grammatica: I"ho fatta poco alle superiori
(11) STUL: io # a casa # parlo # un po’ I'italiano e anche un po’ il siciliano

7 Si adotta qui la terminologia di Renzi - Salvi - Cardinaletti (2001). Per il tipo interrogativo cft. in
particolare Fava (2001), per il tipo iussivo Salvi - Borgato (2001).
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Il legame con il verbo puo farsi, in taluni casi, estremamente labile, al punto che, pur
in presenza di coreferenza e accordo, parrebbe pitt opportuno parlare di tema libero.
Si veda un caso emblematico in (12).

(12) STU3: io # durante le vacanze che me lo dicevano tutti che mh: a scuola n/ mi
a- xxx li abbiam fatti in fretta ¢ furia percid mh non ¢ che non li so bene
percid alcune volte me li dimentico perciod nelle vacanze quando un po’
¢ passato il tempo sbagliavo tutti i verbi italiani

In sintesi, anche da questa indagine del tutto preliminare e limitata alle persone
deittiche ¢ a un contesto interazionale particolare, appare evidente la necessita di
rovesciare la prospettiva nella presentazione del fenomeno dell’espressione del sog-
getto in italiano, focalizzando I’attenzione su quei contesti, molto piti rari e marcati,
nei quali il pronome ¢ espresso, definendone le effettive regole (nel senso di regola-
ritd) d’uso e le funzioni che ricopre (Palermo, 2018: 21).

3. La didattica del soggetto. Una sperimentazione didattica

Uno degli scopi della presente ricerca, come introdotto in § 1, ¢ elaborazione e la
sperimentazione di materiali didattici su alcuni aspetti della riflessione grammatica-
le a scuola, in particolare riguardo al soggetto sintattico. La scelta della riflessione
sull’uso del soggetto sintattico come obiettivo formativo specifico dell’esperimento
didattico ¢ motivata dai risultati del progetto GRASS, al quale ci ricolleghiamo,
soprattutto dagli esiti delle attivita di riconoscimento e verbalizzazione del soggetto
(Dal Negro, 2016)%. Inoltre, nella ricerca ¢ emersa una scarsa familiarita da parte
degli studenti intervistati a lavorare su testo e contesto (e non solo su frasi isolate),
a considerare le specificita del parlato e a gestire i diversi piani del discorso. Tale
limitata familiarita si traduce in difficolta nella riflessione grammaticale della lingua
in uso, come testimoniato dalla lettura dei risultati. Tali ragioni ci hanno spinto a
focalizzarci sullo sviluppo di una proposta didattica che avesse come oggetto il par-
lato in contesti reali, considerando in dettaglio casi di soggetto nullo o esplicito in
alcuni esempi di uso spontanco della lingua.

3.1. Inquadramento teorico e metodologico

L’esperimento didattico che qui si presenta ¢ stato concepito nell’ottica dello svilup-
po di competenze metalinguistiche riflessive nella scuola, con Iintento di proporre
un esempio di pratica didattica, sempre auspicata dagli studi di educazione linguisti-
ca (Ciliberti, 2012). I numerosi studi che registrano i bisogni linguistici e didattici
di studenti e insegnanti riconoscono la portata positiva della consapevolezza meta-
linguistica in termini di radicamento dell’apprendimento, sollecitando di continuo

¥ Sul riconoscimento dei pronomi soggetto delle prime due persone — e sul loro rapporto con la terza
persona — si rimanda a Dal Negro (2016).
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nuovi spazi e modi per potenziare le attivita di riflessione sulla lingua in classe (solo
per citarne alcuni: Desideri, 1995: XIV; Lo Duca, 2004).

L’approccio teorico e metodologico in cui questo lavoro si inserisce ¢ dunque
quello del language awareness’, approccio che concepisce la riflessione metalingui-
stica come un processo di apprendimento attivo e strutturato, capace di stimolare
processi interpretativi consapevoli (Desideri, 1995). Di fatto sono proprio processi
di pensiero ‘consapevoli’ a generare un apprendimento efficace, anche a lungo termi-
ne. L’esperienza della riflessione deve tuttavia essere condivisa ed elaborata in prima
persona dallo studente: da qui I'importanza della vicinanza di contenuti proposti
al vissuto dei destinatari (come d’altronde segnalato dalle Indicazioni Nazionali per
il curricolo: MIUR, 2012). L’idea ¢ in sostanza quella di sfruttare Ueffetto priming
che, basandosi sulla risonanza tra il gia detto ¢ il ripreso, facilita I'elaborazione co-
gnitiva del nuovo attraverso il riconoscimento del noto. Le fasi di attivita definitorie
del soggetto della presente ricerca (fasi presentate in § 3.2) vanno in questa dire-
zione ¢ hanno lo scopo di sviluppare la consapevolezza linguistica degli studenti.
Diversamente da quanto accade per la L2, nella riflessione sulla lingua in italiano
L1 uno degli ambiti in cui si riscontra un’acquisizione solo parziale degli sviluppi
teorici nelle pratiche didattiche ¢ il lavoro sulle abilita relative al parlato nella scuo-
la®®. Sebbene occupino uno spazio specifico nelle Indicazioni nazionali, nel corso
degli anni le attivita sulle abilita orali non sembrano essere diventate significative in
relazione al quadro di insieme delle attivita, centrate invece sullo scritto. Le moti-
vazioni possono essere molteplici: in primo luogo I’idea che il parlato non solo non
richieda insegnamento esplicito, in quanto acquisito spontaneamente, ma neanche
riflessioni di tipo contrastivo utili alla descrizione della lingua in uso, lasciando alla
scuola esclusivamente lo spazio della scrittura (De Renzo - Tempesta, 2014). A cio
si aggiungono problemi specifici sia di natura teorica (come la questione delle va-
rieta linguistiche di parlato o il dibattito stesso sull’esistenza di una grammatica del
parlato, cfr. inter alia Berruto, 1985 ¢ Voghera, 2017) sia pit strettamente didattici,
dovuti alla mancanza di opere di riferimento, di materiali di supporto e alla conse-
guente necessita di creazione ad hoc di attivita sul parlato - e di successiva verifica di
tali percorsi di apprendimento (Brasca - Zambelli, 1992)".

Si ¢ scelto dunque di elaborare una proposta di attivita che avesse come og-
getto di riflessione grammaticale il parlato spontanco. Le linee della metodologia
della ricerca grammaticale seguite sono quelle di Lo Duca (2004), nello specifico
per il percorso di scoperta induttivo avente come nucleo centrale la riflessione e
la discussione collettiva, utile all’accrescimento delle conoscenze di tutti. L’idea di
proporre dati interazionali si inserisce nella direzione del metodo dialogico, in linea

? Sull’importanza del ruolo del language awareness in educazione linguistica si veda I'excursus di
Andorno - Sordella (2018: 212-3).

1% Per approfondimenti su questi aspetti, cfr. gia Brasca - Zambelli (1992), ¢ pitt recentemente Ciliberti
(2012: 250); Voghera (2017).

" Come gid accennato, tale discorso ¢ valido per I'italiano L1: ¢ noto che I'italiano L2 pud al contrario
vantare spazio ¢ presenza di materiali didattici dedicati allo sviluppo delle abilitd orali importanti.
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con i contenuti ¢ le modalitd operative selezionate (Lo Duca, 2012), preferendolo
a modelli espositivi o applicativi. Il modello didattico di base ¢ dunque il modello
dialogico, non solo per quanto riguarda i contenuti da proporre ma anche come
modalita di svolgimento dell’esperimento, permettendo I’adozione di un approccio
pitt aperto e partecipativo.

3.2. Descrizione della proposta didattica

L’obiettivo generale dell’intervento in classe, ricordiamo, segue due linee di rifles-
sione: la prima, di pitt ampio respiro, ¢ 'avvio di una riflessione esplicita sul funzio-
namento della lingua parlata; la seconda, di approfondimento, ¢ la riflessione meta-
linguistica esplicita sulla categoria di soggetto, e in particolare su aspetti sintattici e
pragmatici relativi all’uso del soggetto nella lingua parlata.

La sperimentazione si ¢ finora svolta in tre classi, per un totale di 57 alunni coin-
volti (vedi tab. 3). Gli incontri sono stati audio-registrati (previo consenso dei par-
tecipanti), consentendoci di riflettere ex post sui comportamenti e le reazioni di tutti
i partecipanti (alunni, insegnanti di classe e ricercatrice).

Tabella 3 - Coordinate della sperimentazione

. o Numero Etd media Conduzione Durata
Scuole e classi coinvolte Cirtd . . . ) .
di alunni per classe  alunni esperimento esperimento

Scuola secondaria di I Levico Terme 21 alunni 13anni  assegnista di ricerca 1h31’
grado — una classe IT (Trento) del progetto
dell’Istituto Comprensivo
“De Gasperis”
Scuola secondaria di Levico Terme 20 alunni 14 anni professore 1h28’
grado — una classe III (Trento) di linguistica
dell’Istituto Comprensivo
“De Gasperis”
Scuola secondaria di IT Bolzano 16 alunni 15 anni professore 1h33’
grado — un Ianno di linguistica

del Liceo delle Scienze

umane “G. Pascoli”

La proposta di incontro presentata alle scuole ¢ stata corredata da una Guida per
Uinsegnante, uno strumento pratico volto a illustrare gli obiettivi e le modalita di
svolgimento dell’incontro, con la presentazione dettagliata dei contenuti su cui ope-
rare”. In sintesi, l'attivita consiste nella presentazione di un estratto tratto da uno
dei dialoghi tra una ricercatrice e tre alunni di scuola secondaria di I grado registrati
nell’ambito del progetto GRASS (vedi §1). Il brano audio dura 47 secondi, contie-
ne 14 battute di dialogo in italiano ed ¢ stato selezionato in virtt dell’argomento
trattato, vale a dire le lingue parlate dai ragazzi presenti, e perché sufficientemente

12 possibile consultare i materiali della presente ricerca e del progetto GRASS al seguente indirizzo
web: https://grass.projects.unibz.it.
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autonomo rispetto al resto dell’interazione. Si riporta qui di seguito la trascrizione
dell’estratto audio utilizzato in classe durante la sperimentazione (fig. 1):

Figura 1 - Sequenza di parlato dialogico utilizzata per la sperimentazione didattica

1 INT: ora vi faccio una domanda # un po' difficile # perd prima mi dovete dire una cosa # voi quindi parlate
2 quante lingue?

3 Gioia: io due

4 INT: tu due? # cioé italiano-

5 Gioia: italiano e I'inglese # i- in- al mare incontro tanti tedeschi parlo solo in inglese

6 INT.: ah # quindi anche l'inglese abbastanza bene

7 Gioia: si siio l'inglese infatti

8 Matteo: si lei & bravissima in inglese

9 INT: okay # tu Matteo? italiano-

10 Matteo: mah io cosi cosi # cioé italiano inglese ma l'inglese cosi cosi perd ###
11 [inspira] spero di impararlo molto meglio

12 INT: okay # il dialetto # un po' lo parlate voi?

13 Matteo: ehm si- no # non molto #
14 proprio alcune parole

15  Gioia: io so # # # io so due dialetti # quello reggiano e quello siciliano perché il 90% della mia
16 famiglia & # siciliana

17 INT.: okay # quindi un pochino anche il dialetto- o i dialetti li conosci?
18 Gioia: si # pero non li parlo perché [ride] non mi suonano bene

L’incontro in classe ¢ strutturato in quattro fasi: 1) presentazione dell’incontro:
esplicitazione degli obiettivi e fase di motivazione introduttiva; 2) presentazione
del testo orale; 3) analisi del soggetto nel testo; 4) conclusione e verifica finale.

La prima fase, dopo una descrizione generale degli obiettivi dell’incontro, com-
prende un momento motivazionale sui concetti chiave delle attivita che si intende
svolgere (grammatica, lingua parlata, frase, soggetto) e un’attivitd di elicitazione del-
le preconoscenze degli alunni, mediante la stesura di una definizione individuale in
forma scritta della nozione di soggetto sintattico.

La presentazione del testo orale autentico prevede tre ascolti: al primo ascolto
segue una discussione collettiva sulle ipotesi relative ai parlanti e alla situazione co-
municativa; si procede poi a un secondo ascolto volto alla verifica delle ipotesi sulla
situazione e sui partecipanti dell’interazione; si consegna infine agli alunni la tra-
scrizione dell’interazione e si osserva insieme la ‘scrittura del parlato), prima di ria-
scoltare la sequenza un’ultima volta. Seguono attivita di tipo induttivo alla scoperta
delle caratteristiche sintattiche specifiche del parlato dialogico: frasi giustapposte o
collegate da connettivi avverbiali (perd; guindi), ordini marcati (voi quindi parlate
quante lingue?; il dialetto un po’ lo parlate voi?), frasi nominali (io due; tu due?), pre-
senza di interiezioni, pause piene, intonazioni sospensive.

Nella fase successiva, si procede all’analisi della categoria di soggetto nell’intera-
zione: a partire dalle forme verbali delle prime due persone, singolare ¢ plurale, gli
studenti individuano a coppie i soggetti all’interno del testo, contano quelli espressi
e quelli sottintesi e si discute collettivamente sulla natura di entrambi. A questo
punto si propongono una serie di attivitd di manipolazione del testo: eliminazione
e inserimento dei pronomi soggetto per osservarne la funzionalitd; inversione della
posizione dei pronomi soggetto per riflettere sull’interrelazione di aspetti sintattici
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e pragmatici; si elabora la distinzione tra il soggetto ¢ il referente e quella fra il sog-
getto e i nomi usati in funzione di vocativo.

In chiusura, si propone agli alunni un’attivita di verifica (con la formulazione
scritta di una nuova definizione di soggetto, corredata di esempi) volta a evidenziare
eventuali ricadute sulla rielaborazione di nozioni precedentemente apprese.

Il tempo disposto per gli incontri ¢ di due ore. Tuttavia 'ampiezza dell’input
proposto e, a posteriori, la ricchezza del féedback raccolto durante questa fase spe-
rimentale confermano come tale proposta, concepita come singola unita di lavoro,
possa pitl agilmente esser convertita in un percorso didattico pitt ampio.

3.3. Analisi e osservazioni sugli esiti della sperimentazione

Riesaminando lattivitd didattica proposta, possiamo constatare l'efficacia del mo-
dello dialogico ¢ I'impatto positivo dei contenuti ¢ della loro presentazione sulla
motivazione degli studenti, seppure in misura diversa nei due gradi di scuola. Nella
classe liceale ¢ stato possibile realizzare il percorso previsto interamente. Nella scuo-
la secondaria di I grado, invece, ¢ emerso con chiarezza uno dei limiti della proposta
didattica, vale a dire la combinazione di tematiche complesse come le caratteristiche
del parlato e la riflessione sulla categoria di soggetto in un unico incontro. Benché la
combinazione degli argomenti sia stata accolta con favore dalle insegnanti coinvol-
te, entrambi i temi richiederebbero lo sviluppo di un percorso a sé. Prendiamo ora
in considerazione alcuni aspetti della sperimentazione che hanno suscitato maggior
dibattito sui vari input proposti.

In tutte e tre le classi le prime riflessioni nascono a partire dall’esame della tra-
scrizione, dove si percepiscono giil visivamente strutture insolite che portano a ri-
flettere sulle differenze tra scritto e parlato. La frammentazione testuale dell’orale
viene percepita come agrammaticale, interruzioni o intonazioni sospensive sono
attribuite a incompletezza del discorso e considerate grammaticalmente inadeguate.

13) STU1S": ¢ diverso magari da quello che noi scriveremmo
g q
(14) STU1S: questa ¢ una frase sbagliata magari ¢ giusta nel parlato senno ¢
sbagliata
15) STU2M: lapersona che pone le domande non ha finito a parlare e Gioia ha
p P p

cominciato gia a rispondere

Di particolare interesse sono quelle sequenze nelle quali si osserva come il metodo
dialogico porti gli alunni a trovare collegamenti tra concetti gia noti (la loro idea di
grammaticalitd) e gli esempi di parlato proposti.

(16) STU2M:  lalingua parlata # cio¢ # che ci mettiamo dentro magari una frase
che comin- # non lo so # parlo con I’amico ¢ nella frase c’¢ dentro
magari un soggetto verbo e:::

1% Si riportano qui esempi delle risposte orali degli studenti della scuola secondaria di I e II grado
trascritte per I'analisi. Legenda: INT = intervistatore; STU1S = studente del I Superiore; STU2M =
studente di IT Media; STU3M = studente di III Media. I numeri 1, 2, ¢ 3 ecc. a fine sigla indicano i
diversi studenti che intervengono.
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INT: quando parliamo ci sono dentro verbi soggetti? articoli?
congiunzioni?

STU2M:  sisisiun po’ tutto

INT: quindi ¢’¢ anche la grammatica?

STU2M: ehsi

Nella discussione sul concetto di frase abbiamo riscontrato che con una certa fre-
quenza gli studenti si affidano in modo poco critico alle loro preconoscenze per
interpretare gli enunciati del testo, soprattutto quando questi non rispecchiano lo
schema di frase che hanno in mente. Di fatto, il primo criterio interpretativo che
sembra essere utilizzato ¢ quello di confrontare gli enunciati con un modello esem-
plare, o a dir meglio “prototipico” di frase, in modo sostanzialmente disgiunto ri-
spetto alla sua concettualizzazione, qualsiasi sia la definizione o il modello appreso
durante il proprio percorso scolastico.

L’applicazione univoca di una specifica definizione (come nel caso riportato in
(17), in cui gli studenti sembrano ricorrere al concetto di frase minima mutuato
dalla grammatica valenziale) tende inevitabilmente a escludere parte dell’ampio
spettro di fenomeni della lingua in uso, mostrandosi cosi poco ‘attrezzati’ all’analisi
delle sue specificita sintattiche (18).

Prendendo il caso delle frasi nominali, gli studenti mostrano di conoscerle e di
saperle definire, ma spesso non sono in grado di individuarle all’interno del testo,
perché lo schema di frase a cui fanno riferimento e che usano per interpretare il
testo non consente loro di includerle immediatamente nella loro nozione di frase. Il
percorso di riflessione porta comunque in breve tempo gli alunni a una rielaborazio-
ne delle nozioni basata sull’intuizione dell’aspetto interattivo della comunicazione,
sulla base del quale i significati dei singoli enunciati si costruiscono congiuntamente
agli altri enunciati dell’interazione (19).

(17) STU2M1: una frase ¢ un insieme di parole con il verbo il soggetto e
gli elementi obbligatori
INT: ok # ci sono sempre tutti questi elementi nelle frasi?
STU2M1: il verbo e il soggetto si
STU2M2: c’¢ sempre il verbo
(18) STUI1S: deve esserci un verbo
(19) STU1S: sono incomplete # perché si riferiscono a qualcuno che parla
STUI1S2: ¢ unarisposta breve
STUI1S3:  forse sono sottintese le altre cose perché tutto il contesto si
capisce

Anche per quanto riguarda il tema pit specifico del soggetto e in particolare dei
vincoli sintattici e pragmatici che ne regolano 'espressione, si pud notare che questo
continuo esercizio di riflessione dialogica, di rimodulazione e di ampliamento delle
conoscenze porta gli alunni a riconoscere quello che accade sintatticamente all’in-
terno e tra gli enunciati, e dunque a cogliere il funzionamento dei pronomi soggetto
in italiano (20-21). Prendendo in considerazione i soggetti preverbali o postverbali,
come nel caso dell’esempio presentato nel segmento (21), durante la sperimenta-
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zione abbiamo sinteticamente illustrato gli aspetti rilevati nei dati dell’analisi del
corpus (cfr. I'analisi di esempi come (8) e (9) citati in § 2).

(20) INT: allora quand’¢ che lo metto il soggetto? in quali contesti pud
essere utile? quando ¢ meglio metterlo il pronome soggetto?
STUI1S: quando non si capisce [...] [commentando I'intervento di Gioia
“io so due dialetti”]
INT: quand’e che si inserisce Gioia qua?
STU1S:  quando Matteo ha gia parlato e quindi deve mettere I'attenzione
su di lei
(21) INT: [nel testo] il “voi” viene espresso due volte “voi parlate quante

lingue?” ¢ un esempio di frase tipica dell’italiano # perché tira
fuori questo “voi”?
q
STUIS: per rivolgersi ai due ragazzi che sono li
STU1S3:  perchélattenzione erasu dilei # cioe “oravi faccio una domanda”
# per passare la parola

L’interazione selezionata per 'analisi ¢ risultata esemplare in termini di rap-
porto di soggetti non espressi e di soggetti espressi pronominalmente, perfetta-
mente corrispondente alle percentuali risultanti dall’analisi svolta sul corpus, in
termini di 7:3 (cfr. § 2). Questo fatto, peraltro non intenzionale, ci ha permesso
di portare all’attenzione degli studenti questo fenomeno cosi centrale della sin-
tassi dell’italiano, facendo verificare a loro stessi tale proporzione nel testo e
presentando loro la corrispondenza con i risultati delle nostre ricerche.

4. Discussione e conclusioni

La struttura della ricerca tratta le connessioni che intercorrono fra teoria, ana-
lisi di dati ed elaborazione di proposte didattiche in un percorso idealmente
circolare che riconduce infine gli esiti della sperimentazione didattica a nuove
domande di ricerca.

L’interrogativo che ci siamo poste inizialmente, sulla necessita e sulla fatti-
bilita di proporre momenti di riflessione sulla lingua parlata e su come gli aspet-
ti contestuali e interazionali interagiscano con l'uso linguistico, ha avuto un
riscontro positivo in termini di partecipazione e coinvolgimento degli alunni
e degli insegnanti, interessati a ulteriori percorsi didattici sulla lingua parlata.

Gli studenti sono stati guidati a riconoscere la centralita del contesto come
portatore di significato, come chiave per recuperare eventuali soggetti sottintesi
e, infine, come cornice entro la quale si attualizzano le regolarita della gramma-
tica. Nello specifico della nostra ricerca, la scelta dell’espressione pronominale
del soggetto nel parlato italiano ¢ chiaramente collegata alla tipologia di fra-
se, alla persona grammaticale (¢ dunque ai partecipanti al discorso) ¢ anche al
tipo di interazione. Tutto cid puo essere osservato su ampia scala prendendo in
considerazione un corpus di testi, ma puo anche divenire, se opportunamente
didattizzato, oggetto di riflessione esplicita e di discussione collettiva in classe.
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Come si ¢ visto, sulla base della distribuzione dei pronomi soggetto nel discor-
so, risulterebbe pitt opportuno porre I’attenzione sui casi, pitt marcati, in cui i
pronomi sono effettivamente espressi per comprenderne a fondo la funzione
sintattica e testuale-discorsiva, aspetti che gli alunni delle classi incontrate han-
no effettivamente saputo cogliere, quando guidati.

Una didattica che include il parlato come oggetto di riflessione puo, a parer
nostro, avere un impatto positivo, direttamente o indirettamente, sulla didatti-
ca in generale e sulla didattica della grammatica in particolare.

Innanzitutto, occupandosi di parlato in classe attraverso lezioni interattive e
dialogiche si puo contare su una risposta positiva da parte degli studenti, anzi,
potremmo sottolineare di tutti gli studenti. Come abbiamo visto accadere nel
corso dei nostri interventi, in quanto parlanti, tutti sono parimenti interessa-
ti a come si usa la lingua perché tutti ne fanno quotidianamente esperienza.
Ritrovarsi tutti sullo stesso piano di fronte a un testo di lingua di uso comune
ha stimolato la partecipazione attiva, accantonando disparita di competenze in
altri settori. Questo aspetto di inclusione puo risultare positivo anche in conte-
sti di classi multilingui, nei confronti di studenti che non hanno lo stesso livello
di competenza linguistica.

Inoltre, un aspetto che ci sembra particolarmente significativo ¢ che analiz-
zare insieme un testo di parlato interazionale fornisce 'occasione per sviluppare
competenze pragmatiche in alunni non nativi, permettendo loro di confrontar-
si fra pari per scoprire o confermare usi parlati della lingua in contesti naturali.

Infine, dovendosi concentrare sul parlato spontanco, vengono messi in se-
condo piano gli atteggiamenti prescrittivi invece costantemente presenti quan-
do si ha a che fare con testi scritti: I’attenzione sull’errore diventa in questo
caso meno incisiva, I’errore viene “depenalizzato” trasformandosi in indicazioni
pragmatiche nei termini di accettabilitd o non accettabilitd, adeguatezza o ina-
deguatezza.

Ulteriori sviluppi della ricerca, proprio in virtl della circolarita virtuosa tra
teoria, analisi ¢ applicazione didattica, includeranno necessariamente, oltre a
un approfondimento delle osservazioni sui dati di parlato raccolti, un amplia-
mento del corpus con tipi testuali diversi, e includeranno la prosecuzione della
sperimentazione didattica in particolare nella scuola primaria, prevedendo uni-
ta di lavoro distinte su argomenti specifici, in primo luogo riguardo ai vincoli
sintattici e testuali che richiedono il soggetto esplicito.
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La resistenza dei tratti intonativi nell’acquisizione
dell’italiano lingua straniera da parte di parlanti
anglo-celti

Abstract

Although research on intonational phonology plays a crucial role in second language acqui-
sition, scientific contributions investigating prosodic features in a contrastive perspective are
scarce. This study aims at investigating the effects of a prosodic-pragmatic training on Hiberno-
English learners of Italian. Preliminary results indicate that learners modify prosodic features
of broad focus declaratives and information-seeking yes/no questions, improving both lexical
stress position and intonational pattern in terms of phonological composition.

1. Introduzione

Sebbene le ricerche relative alla fonologia dell’ intonazione svolgano un ruolo cruciale per
la didattica delle lingue seconde (Mennen, 2007), gli studi contrastivi di fenomeni pro-
sodici intonativi a livello cross-linguistico sono ancora esigui (Mennen, 2004; Ueyama,
1997). 1l motivo risiede nella complessita del compito stesso. Quest’ultimo di fatti ¢ sog-
getro alle specificita del fenomeno prosodico investigato, spesso difficile da isolare e dif-
ficilmente ascrivibile alla variazione di un solo fattore, alle lingue o alle varieta regionali
prese in esame, al numero dei soggetti coinvolti, ai tempi d’analisi richiesti ed ¢ altresi
strettamente vincolato alla scelta di adottare una metodologia condivisa che possa sod-
distare gli obiettivi di ricerca. Tuttavia, lo studio contrastivo di fenomeni prosodico-into-
nativi si dovrebbe considerare come passaggio cruciale sia nella costruzione di ipotesi di
partenza sull’acquisizione di categorie fonologiche in L2 sia nell’identificazione del zraz-
sfer prosodico dalla L1 alla L2 in quanto fattore cruciale nel processo di apprendimento
linguistico e nella qualita del suo esito. Nel panorama internazionale ¢ ormai riconosciuto
il modello auto-segmentale metrico (Ladd, 1996; Pierrehumbert, 1980), che permette di
sviluppare un sistema di rappresentazione fonologica dei sistemi intonativi dei parlanti.
Gli studi che fanno riferimento a questo quadro teorico sono numerosi, benche spesso si
rapportino alla lingua inglese, nelle sue varieta (Dorn - Ni Chasaide, 2015; Grabe ez al.,
2004; Kalaldeh ez 4l., 2009), e alla sua comparazione con altre lingue (Estebas-Vilaplana,
2000). Il numero di lavori che si interessano ad un’analisi contrastiva tra la lingua inglese
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¢ la lingua italiana ¢ piuttosto limitato (Busa - Stella, 2012; Hirschberg - Avesani, 1997),
oltre al fatto che ¢ ormai noto che non ¢ possibile individuare una varieta italiana che
rappresenti lo ‘standard; se non in termini di una varieta teorica di riferimento (Berruto,
2007); il dibattito sulla problematicita di definere gli aspetti prosodici dell’italiano ¢ quin-
di tutt’ora aperto (Crocco, 2017). Benché negli anni gli studi di fonologia intonativa delle
varieta regionali italiane siano aumentati (per citarne solo alcuni, Avesani, 1990; Grice ez
al.,2005; Savino, 2012) e da poco sia stata fornita una descrizione sistematica di un buon
numero di varietd (Gili Fivela ez 4, 2015), sono necessarie ulteriori ricerche per provve-
dere ad un quadro d’insieme piti completo. Di conseguenza, il numero esiguo di studi
che negli ultimi anni si sono occupati di didattica sperimentale, in particolare nel caso
dell’intonazione, ¢ strettamente collegato a una serie di problematiche linguistiche e pe-
dagogiche che emergono da una disamina della letteratura e si concretizzano nel processo
di insegnamento e apprendimento della lingua italiana a stranieri.

A tal proposito, Costamagna (2010; 2011) a pit riprese ha messo in evidenza I'im-
portanza di sviluppare la percezione uditiva e la capacitd imitativa dei discenti tramite
esercizi mirati sull’accento e sull’intonazione, oltreche sulla durata consonantica e for-
mazione sillabica. Altre indagini hanno provato I'efficacia del trapianto prosodico (Gili
Fivela, 2012) e mostrato come la tecnica auto-imitativa sia pitt efficace rispetto alla tra-
dizionale attivita di imitazione nel miglioramento dei tratti intonativi in L2 (De Meo ez
al.,2013; De Meo et al., 2016; Vigliano ez al.,, 2016). Un discreto numero di lavori ha poi
riguardato la valutazione della competenza prosodica in italiano L2 (De Meo - Pettorino,
2011; Pellegrino er al., 2014; Vitale ez al., 2015). Di recente, Vitale ez a/. (2017) hanno
investigato il ruolo della prosodia nella produzione ¢ percezione delle domande polari
prodotte da studenti sinofoni in italiano L2, riportando interessanti differenze tra discen-
ti con vari livelli di competenza linguistica. Tuttavia, nonostante una crescente attenzione
alle componenti prosodiche del linguaggio, solo qualche contributo si concentra esclu-
sivamente sul design di un #raining prosodico-pragmatico integrato nel metodo di inse-
gnamento adottato. Mocciaro (2014) ha proposto come condurre un #raining prosodico
mediante un trattamento fask-based in contesto guidato per apprendenti vietnamiti; De
Marco ez al. (2014) hanno creato un’unita di fonodidattica in modalita &lended finalizza-
ta al riconoscimento dell’intonazione interrogativa polare ed esclamativa. Tuttavia, nella
maggior parte delle ricerche condotte finora i) non viene spiegato in modo esplicito come
insegnare la prosodia della lingua italiana, data la mancanza di una metodologia didattica
solida di riferimento e ii) non ci risulta venga riconosciuta I'urgenza di stabilire quale sia il
modello intonativo da proporre in sede di sperimentazione didattica, se non in rari casi in
cui la scelta sembra dettata da contingenze esterne come il contesto linguistico-culturale
della lingua obiettivo dove gli apprendenti sono immersi (De Marco - Mascherpa, 2012).
Inoltre, iii) ¢ esiguo il numero di contributi sull’ insegnamento della prosodia in contesto
italiano lingua straniera (LS) (Dell’Aria - Incalcaterra McLoughlin, 2013).

D’altro canto, gli studi relativi all’acquisizione fonetica in L2 hanno dimostrato come
la produzione ¢ la percezione dei suoni non nativi possano migliorare a seconda della
tipologia di #raining sperimentata. Ad esempio, istruzioni esplicite di tipo fonetico gio-
cano un ruolo chiave nel miglioramento della capacita percettiva (Kissling, 2014) ¢ un
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feedback immediato determina la riuscita del #raining in riferimento sia ai tratti segmentali
(Akahane-Yamada ez al., 1998), che a quelli soprasegmentali (De Bot ez al., 1999). Inoltre,
uno studio finalizzato all’identificazione delle vocali in lingua inglese ha mostrato che
'addestramento in percezione causa un miglioramento della capacita di realizzazione, ol-
tre che di identificazione (Akahane-Yamada e 2/, 1998).

Questo contributo presenta iz primis i risultati ottenuti da un’analisi cross-linguistica
effettuata in ottica contrastiva dei sistemi intonativi dell’italiano parlato a La Spezia e
dell’inglese-irlandese parlato a Galway. Nella seconda parte dell’articolo, invece, si descri-
ve parte di uno esperimento nel quale i contorni intonativi prototipici dell’italiano spez-
zino sono stati proposti come modelli nel percorso di apprendimento prosodico-pragma-
tico in italiano lingua straniera da parte di discenti anglo-celti. Il lavoro si conclude con
una discussione sui risultati ottenuti circa l'opportunita di proporre un addestramento
prosodico-pragmatico nella didattica della lingua straniera.

2. Gli obiettivi e le caratteristiche generali del metodo

L'obiettivo primario ¢ dimostrare I'efficacia di una attivita didattica che includa un #ai-

ning nel quale sia chiaramente delineato anche il modello intonativo fornito — quello

dell’italiano parlato a La Spezia, superando, quindi, i limiti riscontrati nella letteratura

di riferimento (vedi i-iii in §1.).

La letteratura di riferimento di fatti rivela la mancanza di un solido quadro concet-
tuale glottodidattico, ¢ il dibattito in corso sull’italiano standard rende ostico definire
il modello intonativo piti rappresentativo da insegnare soprattutto in contesto italiano
LS. Nella ricerca, I'attenzione ¢ stata rivolta sia alla posizione dell’accento lessicale (in
parole proparossitone, parossitone e ossitone), sia alle caratteristiche intonative di asser-
tive ¢ domande polari. Di fatto, quindi si ¢ considerata la resistenza dei tratti prosodico-
intonativi dell’inglese-irlandese nell’acquisizione delle categorie fonetiche e fonologi-
che in italiano LS e il miglioramento nel riconoscimento e uso del modello intonativo
pit adatto al contesto comunicativo dato.

Allo scopo di raggiungere le finalita preposte, si ¢ proceduto come di seguito (per
maggiori dettagli vedi §3.1 ¢ §4.1):

— sono state condotte una raccolta dati e un’analisi contrastiva tra i due sistemi in-
tonativi presi in esame, finalizzate alla costruzione delle ipotesi di partenza circa il
modello nativo degli apprendenti e il loro modello di riferimento in LS; I"analisi ha
anche permesso la selezione dei modelli intonativi da proporre nell’addestramento;

— ¢ stato realizzato un training prosodico-pragmatico esplicito nel quale gli enunciati
italiani (varieta di La Spezia) sono stati presentati nel contesto comunicativo ade-
guato;

— ¢ stato creato un test da somministrare ai discenti e a un gruppo di controllo per
individuare le competenze di partenza (pre-test) ¢ possibili miglioramenti o cam-
biamenti dopo I’addestramento (post-test);

— ¢ stata condotta I’analisi fonologica delle produzioni orali dei discenti, suppor-
tata dall’ispezione delle caratteristiche acustiche mediante I'utilizzo di PRAAT
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(Boersma - Weenink, 2017). In particolare, ¢ stata individuata la posizione dell’ac-
cento lessicale e la categoria fonologica dell’accento intonativo ad esse associato e
dei toni di confine.

— ¢ stato effettuato un confronto tra le produzioni registrate prima e dopo il #raining
considerando il numero di accenti lessicali realizzati nella posizione corretta in ita-
liano ¢ il numero di accenti intonativi ¢ toni di confine di una categoria uguale o
simile a quella proposta nel modello italiano®.

La nostra ipotesi di partenza ¢ che eventuali tracce del sistema prosodico-intonativo del-
la lingua materna siano maggiormente individuabili nel pre- piuttosto che nel post-test,
in relazione alla produzione sia dell’accento lessicale che degli andamenti intonativi. Ci
aspettiamo, quindi, un miglioramento delle performance orali dei discenti, ossia carat-
teristiche via via maggiormente riconducibili a quelle della lingua obiettivo, per quanto
riguarda sia la posizione dell’accento lessicale che I’inventario del sistema intonativo, in
termini di eventi tonali coinvolti e della loro combinazione. Inoltre, a parte i cambia-
menti inerenti al sistema fonologico, ci aspettiamo anche lo sviluppo della competenza
prosodico-pragmatica, con un miglioramento nella capacita di associare gli andamenti
intonativi adeguati ai contesti comunicativi proposti.

3. I tratti prosodico-intonativi delle due varieta

La letteratura scientifica sull’argomento mette in evidenza che la posizione dell’accento
lessicale nelle due lingue diverge. L’italiano mostra principalmente I'accento lessicale in
penultima posizione, anche se in realtd puo cadere sulla quartultima sillaba, o persino
prima nel caso di affissazione (Bertinetto, 1981; Gili Fivela ez al., 2015). In inglese, la
posizione dell’accento lessicale ¢ un argomento complesso, in quanto la sua posizione ¢
mobile e variabile, per cui poco prevedibile. Inoltre, 'accento sembra essere pitt flessibile
nell’inglese-irlandese che nell’inglese di Inghilterra, con un ritardo di posizionamento
dell’accento in contrasto, in generale, con altre varieta di inglese (Wells, 1982).

Per quanto riguarda le caratteristiche intonative, la letteratura non fornisce informa-
zioni circa la fonologia (vedi AM: auto-segmentale metrico) delle due varieta investiga-
te. Si ¢ resa quindi necessaria una raccolta dati per effettuare una prima descrizione dei
due sistemi intonativi.

3.1. Il metodo

I dati relativi alla varieta italiana di La Spezia e dell’inglese-irlandese di Galway sono stati
raccolti seguendo lo stesso metodo delineato in Gili Fivela ez 4/. (2015). Le produzioni
sono state registrate mediante un questionario orale noto come Discourse Completion
Task (DCT) (Blum-Kulka ez al., 1989). I soggetti che sono stati selezionati (5 soggetti
per ogni varietd presa in esame) hanno un’etd compresa tra i 25 e i 35 anni, presentano

3 In questa fase dello studio non ¢ stata effettuata alcuna misurazione acustica né relativa analisi stati-
stica.
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lo stesso livello di istruzione pari al diploma di laurea, sono nati e cresciuti a La Spezia

ed usano la varieta regionale quotidianamente. I soggetti sono stati invitati ad eseguire il

DCT, che include 614 stimoli presentati sul monitor del computer in modalita random.

Ogni stimolo/contesto ¢ stato creato ad hoc al fine di immergere il parlante in una circo-

stanza reale e con l'obiettivo di elicitare specifiche tipologie di enunciato. In particolare,

per ogni contesto al soggetto ¢ stato richiesto di:

— leggere attentamente e comprendere il contesto comunicativo;

— produrre un enunciato in modo spontaneo attenendosi all’interpretazione pragma-
tica suggerita dal contesto;

- leggere il pitt spontaneamente possibile I'enunciato proposto, coerentemente con
Iinterpretazione pragmatica suggerita dal contesto individuata per la resa spontanea.

L’intero compito ¢ stato ripetuto, cosi da ottenere 4 enunciati per ogni contesto (2 letti
¢ 2 semi-spontanei).

In merito alla varietd inglese-irlandese, sebbene il metodo di raccolta dati si attenga
a quello adottato dallo studio sulle varieta regionali italiane, i contesti sono stati tradotti
in inglese e riadattati per facilitare i parlanti nell'immersione linguistica e culturale ¢ ren-
derli quanto pit possibile reali. I soggetti irlandesi hanno un’eta compresa trai20 e i 35
anni e possiedono un livello di istruzione che varia dal diploma di istruzione secondaria
a quello di laurea e, parimenti agli informatori italiani, sono stati scelti in base agli stessi
criteri relativi all’uso della lingua.

3.2. I tratti intonativi della varieta italiana di La Spezia

Nella varieta di La Spezia, le assertive con focus ampio sono realizzate con la combina-
zione nucleare H+L* L%, in linea con quanto osservato nelle altre varieta italiane ¢ indi-
pendentemente dalla struttura accentuale della parola bersaglio (Gili Fivela ez 4/, 2015;
per una panoramica completa su La Spezia - Gili Fivela - Nicora, in stampa). Sebbene
la variabilita nella realizzazione del leading tone allineato con la sillaba prenucleare sia
elevata, nella varieta di La Spezia i dati mostrano che nella maggioranza dei casi ’accento
nucleare H+L* (scelto come modello per il #raining) manifesta, foneticamente, una di-
scesa graduale di frequenza fondamentale (FO) con un’escursione tonale pressoché nulla
tra la pretonica e la tonica (accento potenzialmente analizzabile come L* - vedi fig. 1,
pannello di sinistra; 66,6% dei casi): in circa un terzo dei casi 'accento ¢ caratterizzato
da una discesa ripida preceduta da un platean leggermente ascendente, con escursione
tonale tra la pretonica e la tonica individuabile anche grazie alla semplice ispezione della
curva di FO (vedi fig. 1, pannello di destra; 33,3%)°. Diverse ricerche suggeriscono (Gili

* Rispetto a Gili Fivela ez al. (2015), sono stati aggiunti contesti per il focus contrastivo con parola
target proparossitona (‘No, vorrei delle mandorle’; ‘Guarda che vivono a Modena’) e domande polari
con parola target ossitona (‘Avete dei baba?’).

> Le osservazioni fonetiche riguardano aspetti macroscopici, individuabili tramite ispezione del tracciato
di FO. Se suggeriscono I’esistenza di varianti, i rappresentanti sono conteggiati per giungere ad una quan-
tificazione tramite valori percentuali. Tuttavia, al momento, I’ informazione ¢ rilevante solo dal punto di
vista fonetico.
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Fivela, 2006) che la presenza di un leading tone piuttosto alto sia dettata dall’enfasi con
la quale il parlante produce I'enunciato (fig.1, in cui in effetti sono riportate due realizza-
zioni dello stesso parlante nello stesso contesto comunicativo).

Figura 1 - Assertive con focus ampio nella varieta italiana di La Spezia:
P o s P ) 5/
‘Maria mangia il mandarino” (in alto) e “Maria beve una limonata” (in basso)
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Le domande polari per richiesta di informazione sono realizzate con contorni melodi-
ci che corrispondono a diverse combinazioni di eventi intonativi, tra cui H*+L LH%
(32% dei casi in parole proparossitone e 45% dei casi in proparossitone) e L*+H L%
(44,5% dei casi in parole ossitone). Per il #raining prosodico-pragmatico esplicito sono
stati scelti questi due modelli intonativi, visto che I'insegnante (la prima autrice, nata
e cresciuta a La Spezia) li produceva con pilt frequenza. Dal punto di vista fonetico,
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1) 'accento nucleare H*+L seguito da una discesa e da un tono di confine ascendente
LH%, nel caso di parole target proparossitone e parossitone, ¢ tipicamente caratte-
rizzato da un picco di FO nella prima meta della sillaba nucleare (fig. 2, pannello di
sinistra); 2) ’'andamento nucleare L*+H L%, riscontrato in parole zarget ossitone, ¢
realizzato con una chiara ascesa attraverso la sillaba nucleare e caratterizzato dal tron-
camento del tono di confine basso (L*+H (L%) - fig.2, pannello di destra; in linea con
quanto osservato in altre varieta di italiano, cfr. Gili Fivela ez 4/, 2015).

Figura 2 - Domande polari di richiesta di informazione nella varietd di La Spezia:
“Manuela parlava bulgaro?” (in alto) , con accento nucleare associato alla terzultima sillaba
e Avete dei baba?” (in basso) , con accento nucleare associato alla sillaba finale
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3.3. T tratti intonativi della varieta inglese-irlandese di Galway

Le assertive con focus ampio nella varieta inglese-irlandese di Galway sono carat-
terizzate da una minima escursione tonale tra la pretonica e la tonica che in circa
meta dei casi ¢ compatibile con la presenza di un bersaglio tonale basso L* (lieve
abbassamento)‘, mentre negli altri ¢ compatibile con un bersaglio tonale alto H*
(altezza tonale sostenuta)’; il confine ¢ comunque basso.

Figura 3 - Assertiva con focus ampio nella varieta inglese-irlandese di Galway
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¢ Sebbene I’analisi dei dati sia ancora provvisoria, sono stati individuati alcuni casi che presentano una
diversa combinazione nucleare etichettata come H+L*.

7 In Nicora et al. (2018) I’accento era etichettato come H+H* ma l’etichetta ¢ stata cambiata sulla
base dell’analisi approfondita di alcuni lavori che si sono interessati ad altre varieta di inglese-irlandese

(Grabe et al., 2004; Kalaldeh et al., 2009).
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L’analisi dei contesti broad focus di per s¢ non motiverebbe I’introduzione di due
categorie fonologiche, tuttavia noi riteniamo che tra le realizzazioni broad focus si-
ano presenti anche alcune focalizzazioni sull’ultimo elemento, realizzate con H*, e
che quindi queste realizzazioni non siano propriamente tipiche del broad focus, ma
piuttosto di un zarrow focus* (fig.3).

Figura 4 - Domande polari di vichiesta di informazione nella varieta inglese-irlandese
di Galway: “Do you have any mandarins?”, con tono di confine ascendente (in alto); tono
di confine discendente (in mezzo); e con tono di confine discendente-ascendente (in basso)
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% Una verifica percettiva, effettuata intervistando 15 soggetti e proponendo loro diverse realizzazioni
degli enunciati, indica che I'accento H, benche prevalente nei contesti broad nel nostro corpus, possa
in realta essere utilizzato anche per il narrow focus. L’ambiguita tra broad focus ¢ focalizzazione sull’ele-
mento finale ¢ ben nota nella letteratura relativa alla lingua inglese (Ladd, 1996).
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Le domande polari per richiesta di informazione sono realizzate con lo stesso pitch ac-
cent individuato per le assertive, ossia H*, seguito da tre diverse realizzazioni del tono di
confine: nella maggior parte dei casi ascendente H% (50%) (fig4 pannello in alto), di-
scendente L% (43,7%) (fig4 pannello in mezzo), ¢ in pochi casi discendente-ascendente
LH% (6,3%) (fig4 pannello in basso). Le combinazioni nucleari mostrano una minima
variazione del tracciato di FO in prossimita della sillaba nucleare ¢, di fatto, differiscono in
posizione postnucleare.

La combinazione nucleare H* si ritrova quindi nell’espressione di diverse modalita di
frase. E possibile che esistano differenze nell’intervallo medio di frequenze utilizzate, cosa
che non ¢ ancora stata possibile verificare, ma ¢ verosimile che la diversa funzione lingui-
stica sia comunque garantita dall’inserimento della particella Do, che in inglese segnala la
modalita interrogativa dell’enunciato.

4. 1] training prosodico-pragmatico esplicito
4.1. Il metodo

L’esperimento ¢ stato condotto alla National University of Ireland, Galway (NUIG), con
la collaborazione di un gruppo di studenti anglo-celti selezionati in base a eta (20-27),
luogo di origine (Galway), anni di studio della lingua italiana (1), competenza linguistica
(livello A2 del Quadro Comune Europeo di Riferimento - QCER). I partecipanti sono
studenti universitari iscritti al secondo anno del B.A. (“Bachelor of Arts”) in lingua e let-
teratura italiana (primo ciclo di studio universitario della durata di 4 anni), che al termine
del primo anno raggiungono il livello A2 del QCER secondo i parametri stabiliti dall’u-
niversita. Il progetto di ricerca complessivo, ancora in corso, coinvolge 10 soggetti, ma in
questa sede riportiamo 'analisi dei dati condotta su 5 soggetti. Al gruppo ¢ stata aggiunta
una studentessa pitt giovane (etd 16), che si ¢ sottoposta allo stesso training benché non
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in contesto universitario. I suoi dati sono stati considerati separatamente e utilizzati per
confermare la base dati principale. I partecipanti sono stati divisi in due gruppi: il gruppo
di controllo (2 femmine) che ha seguito convenzionali lezioni di conversazione e quello
sperimentale (3 femmine) che ha preso parte ad un #raining prosodico-pragmatico esplici-
to. L’addestramento al quale sono stati sottoposti i partecipanti si articola in 6 settimane,
consta di due ore di lezione a settimana (di cui una svolta in laboratorio sotto la supervi-
sione dell’insegnante e I'altra in autonomia) e comprende 8 sessioni da 24 contesti 'una,
per 4 tipologie di enunciato (totale: 192 contesti). In questa sede discuteremo la parte re-
lativa a assertive con focalizzazione neutra e domande polari per richiesta di informazione.
Nelle prime lezioni | insegnante ha discusso I'importanza della prosodia nella comuni-
cazione in L2 ¢ ha spiegato come identificare i principali fenomeni prosodici, mostrando ai
discenti come analizzare le loro produzioni tramite 'utilizzo di PRAAT. La procedura im-
plementata ¢ stata improntata sul modello del zraining intonativo proposto da Pennington
et al. (2002), rivisitato come segue. Una prima fase di percezione ha incluso tre passaggi:
1. Concentrazione-ascolto. I discenti ascoltano gli enunciati prestando prima attenzione
alla melodia percepita e poi visualizzando il tracciato di FO sul monitor del computer.
2. Identificazione del contesto. I discenti leggono attentamente il contesto comunicativo
e ne comprendono il significato.
3. Identificazione del profilo intonativo. I discenti classificano la tipologia pragmatica
dell’enunciato, talvolta riascoltandolo.

Una seconda fase di produzione orale ha incluso a sua volta tre passaggi:

1 Ripetizione+Rinforzo Visivo+Registrazione 1. I discenti ascoltano e visualizzano I'e-
nunciato, ¢ quindi si registrano mentre lo riproducono.

2. Confronto Visivo con il nativo madrelingua. I discenti confrontano la propria curva
intonativa con quella del madrelingua.

3. Autocorrezionc-chistrazione 2. I discenti sono invitati all’autocorrezione e a ripetere
I’intero compito.

Per verificare I'efficacia del #raining, a entrambi i gruppi € stato richiesto di svolgere un pre-
e un post-test, prima dell’inizio e al termine delle sei settimane di addestramento. 1l test,
costruito ex 7zovo sul modello del DCT utilizzato in precedenza, comprende le tipologie
di enunciato oggetto d’indagine, con i relativi contesti, ma parole target dalla struttura e
composizione pitt controllata (totale contesti analizzati in questo studio: 14 su 28; parole
bersaglio in tab. 1).

Tabella 1 - Parole bersaglio del pre-/post- test: la sillabe nucleari e struttura accentuale

Sillaba nucleare Proparossitona Parossitona Ossitona
MA MAnico DoMAni
ME MEdico RiMEdio meME
MO MOdena LiMOni

Le parole zarger (trisillabiche nel caso di proparossitone ¢ parossitone) con accento
lessicale in antepenultima e penultima posizione, presentano le sillabe toniche /ma/,
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/me/, /mo/; la parola target ossitona, invece, presenta solo la sillaba tonica /me/.
Come nel DCT (v. 3.1) ai soggetti sono stati presentati i contesti ¢ le frasi bersaglio,
ma in questo caso ¢ stato chiesto loro di leggere pitt spontaneamente possibile I'enun-
ciato Zarget, coerentemente con l’interpretazione pragmatica suggerita dal contesto.
L’intero compito ¢ stato eseguito cinque volte. Le produzione orali sono state ana-
lizzate prendendo in esame la posizione dell’accento lessicale e il modello intonativo
realizzato (quadro metodologico di riferimento: AM) con ispezione dei principali
correlati fonetici, che pero non sono oggetto di misurazioni acustiche in questa fase.

S. I risultati
5.1. Accento lessicale

In entrambe le tipologie di enunciato, nel pre-test i soggetti sperimentali e i control-
li producono alcune parole zarget con posizione dell’accento lessicale non corretta.
Come si evince dalla fig. 5, la maggior parte degli errori si riscontra nella realiz-
zazione delle parole ossitone (tutti i soggetti del gruppo di controllo e il soggetto
sperimentale F1) e, in maniera meno consistente, nelle parossitone (errori compiuti
da un solo soggetto del gruppo di controllo e da F1).

Tuttavia, un’analisi approfondita rivela che i soggetti commettono parte degli
errori solo nelle prime produzioni e sembra, quindi, che si correggano gia durante
la fase di pre-test. Nel post-test, i soggetti sperimentali producono sempre in modo
corretto la posizione dell’accento, mentre il gruppo di controllo continua a com-
mettere errori nel caso delle parole ossitone (fig. 5).

Figura 5 - Assertive con focus ampio (pannello in alto) e domande polari (pannello in basso).
Percentuale di parole nelle quali l'accento lessicale ¢ realizzato in posizione corretta nel pre- e nel post-
test, per ogni posizione dell accento considerata; soggetti sperimentali (sinistra) e di controllo (destra)
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5.2. Contorni intonativi

In merito alle assertive con focus ampio, in fase di pre-test entrambi i gruppi presentano
due diverse realizzazioni dell’accento nucleare. La prima, annotata come H, ¢ riscontrata
anche nella varieta nativa e corrisponde a un tracciato di FO che presenta una variabilita

minima’, ma un valore sostenuto in prossimita della sillaba tonica (fig. 6 ¢ fig. 8).

Figura 6 - Assertiva con focus ampio, pre-test, soggetto sperimentale F3

e0e 89. TextGrid pre_F3_BFmedico_proparox_3 |

- 1
Filev Editv Quen‘ View" Selecs‘ Interval‘ﬂoundan“ Tierv‘Spe((rurrl Pit:f:‘ Intensityv‘ Formans‘ Pu|sesv‘ Help'

1.229283| 1.340734

1500 Hz

182.9 Hz

words

(8)

(2)

| Group A

L’altra categoria fonologica, riscontrata nella maggior parte dei casi, ¢ riconducibi-
le alla nativa L*, ma ¢ classificata come H+L*, in quanto realizzata con escursione

? 11 soggetto sperimentale F1 presenta un innalzamento dei valori di FO sulla sillaba tonica e realizza

un’escursione maggiore, simile a quella che, in alcune varieto di italiano, corrisponde a una categoria
fonologica (L+H?*).
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tonale maggiore che nella varietd di appartenenza e, di fatto, simile alla categoria
italiana (peraltro molto variabile in termini di escursione tonale). Si tratta della
stessa categoria che verra poi fornita come modello intonativo durante il #raining.
In particolare, due soggetti sperimentali (F2 e F3) e i soggetti del gruppo di con-
trollo realizzano la categoria H+L* L% nel pre-test. Mentre in fase di post-test i
soggetti sperimentali realizzano solo il modello intonativo della lingua obiettivo,

ossia H+L* L% (fig.7 e fig. 8).

Figura 7 - Assertiva con focus ampio, post-test, soggetto sperimentale F3
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In particolare, come si evince dai valori percentuali riportati in fig. 8", nel pre-test
le realizzazioni parossitone e proparossitone dei soggetti sperimentali F1 ¢ F3 e del
controllo F7, cosi come le realizzazioni ossitone di F1, F2 e del controllo F8, inclu-
dono una categoria H* seguita da un tono di confine basso (L%); nel post-test, si
riscontra invece un andamento discendente che corrisponde a un abbassamento dei
valori di FO attraverso la sillaba nucleare analizzato come H+L* L%. Tuttavia, men-
tre nel post-test i soggetti sperimentali incrementano il numero di accenti H+L*,
che rappresentano la totalitd delle realizzazioni, i controlli, salvo il caso di F7 nelle
parossitone e proparossitone, presentano un Numero di realizzazioni di H+L* in
pre- ¢ post-test che rimane pressoché invariato.

19 Nel grafico non sono state riportate le produzioni nelle quali i soggetti hanno realizzato un narrow
focus in corrispondenza della parola bersaglio.
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Figura 8 - Assertive con focus ampio. Percentuale di accenti intonativi ed eventi di confine
prodotti nel pre-e nel post-test: parole parossitone, proparossitone (in alto) e parole ossitone
(in basso); soggetti sperimentali (sinistra) e di controllo (destra) all’interno dei singoli grafici
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Per quanto riguarda le domande polari per richiesta di informazione, nel pre-test,
tutti i soggetti sembrano realizzare la combinazione nucleare H+L* H% (fig. 9 e
fig. 11) o, in percentuale molto ridotta, una configurazione ascendente. Rispetto
al caso delle assertive non sembrano fare riferimento all’accento H* presente nella
varietd nativa. Nelle parole parossitone e proparossitone, realizzano quindi una lieve
discesa dalla sillaba prenucleare alla sillaba nucleare oppure una graduale discesa da
un precedente picco di FO, seguita da un innalzamento postnucleare.
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Figura 9 - Domanda polare, pre-test, soggetto sperimentale F1: parola target proparossitona
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Nelle parole ossitone realizzate correttamente come tali, i soggetti (in sostanza solo
quelli sperimentali) producono un innalzamento dei valori di FO gia nella sillaba
nucleare; tuttavia, quando realizzano I"accento lessicale nelle parole bersaglio ossi-
tone accentando tipicamente la penultima sillaba (principamente F1 ¢ i soggetti del
gruppo di controllo), producono un bersaglio tonale basso, o persino una discesa di
FO sulla sillaba metricamente forte, e una seguente ripida ascesa, simile a quella che
solitamente manifestano nel caso di parole zarget parossitone o proparossitone. Per
questo motivo, si ritiene che il modello fonologico alla base di tutte le produzioni
sia H+L* H%, indipendentemente dalla pitt 0 meno ripida ascesa che viene realiz-
zata sulla sillaba finale accentata. Di fatto, I'innalzamento nella parte finale della
sillaba nucleare viene ascritto alla forte modulazione di FO nella configurazione nu-
cleare nel suo complesso (H+L* H%).

Nel post-test, i soggetti sperimentali realizzano invece un andamento ascenden-
te (L+H* H%) nel caso di parole ossitone, con un chiaro innalzamento che attra-
versa la sillaba nucleare, e un chiaro andamento ascendente-discendente-ascendente
(L+H* LH%) in parole parossitone o proparossitone, modificando sia la categoria
dell’accento nucleare che il tono di confine (fig.10).

Figura 10 - Domanda polare, post-test, soggetto sperimentale F1: parola target proparossitona
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Come indicano anche i valori percentuali riportati in fig. 11, il gruppo sperimenta-
le modifica la categoria fonologica di riferimento, mentre il modello realizzato dal
gruppo di controllo ¢ lo stesso osservato nel pre-test.

Figura 11 - Domancde polari. Percentuale di accenti intonativi ed eventi di confine prodotti
nel pre-e nel post-test: parole parossitone, proparossitone (in alto) e parole ossitone (in basso);
soggetti sperimentali (sinistra) e di controllo (destra) all’interno dei singoli grafici
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I soggetti sperimentali producono quindi un’ascesa nella sillaba nucleare indipen-
dentemente dalla posizione dell’accento lessicale nella parola target (L+H?*) ¢, nelle
parossitone ¢ proparossitone, una discesa-ascesa dovuta al tono di confine (LH%).
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Pertanto, dopo il training, i soggetti sembrano fare riferimento a categorie fonologi-
che diverse per la realizzazione dell’accento nucleare (indipendentemente dalla po-
sizione dell’accento) e del tono di confine, almeno per parossitone e proparossitone,
che in effetti erano le uniche che richiedessero una modifica in tal senso.

6. Discussione dei dati

Per quanto riguarda le percentuali relative alla posizione dell’accento, i risultati
indicano che i soggetti sperimentali modificano il loro comportamento dalla fase
di pre- a quella di post-test. Nelle assertive migliorano tutte le realizzazioni di un
soggetto e alcune di un altro dei tre soggetti sperimentali considerati; nelle interro-
gative, migliorano le realizzazioni di un solo soggetto su tre. In ogni caso, i sogget-
ti sperimentali in buona percentuale realizzano 'accento in posizione corretta nel
post-test confermando quindi la nostra prima ipotesi di partenza.

I risultati devono essere confermati dall’analisi del comportamento di piu sog-
getti, a maggior ragione dato che il gruppo sperimentale ¢ il controllo in parte dif-
feriscono gia in fase di pre-test, dove il primo gruppo utilizza in modo corretto sin
dal pre-test la posizione dell’accento nelle parole ossitone. In effetti, la presenza/
assenza del #raining puod essere considerata decisiva nell’influenzare le produzioni
dei parlanti soprattutto per i soggetti che hanno realizzato solo #zem scorretti nel
pre-test. Questo ¢ quanto accade per un solo soggetto sperimentale (F1) che, sia
nelle assertive neutre che nelle domande polari, mostra difficolta nella realizzazione
dell’accento lessicale in penultima posizione ma che, in seguito al #7aining, mostra
un corretto posizionamento dell’accento nel 100% dei casi; per quanto riguarda F2
possiamo solo osservare un lieve miglioramento. Questi risultati contrastano con la
mancanza di cambiamento nelle produzioni di parole ossitone dei soggetti di con-
trollo scorrette sia nel pre- che nel post-test. Sono certamente soprattutto le ossitone
che dimostrano lefficacia del #raining, mentre nelle altre posizioni accentuali pos-
sono aver influito altri fattori. Un controllo accurato, infatti, ha messo in evidenza
che, laddove si riscontrano pochi errori, questi riguardano solo le prime ripetizioni
del pre-test, come se il parlante si autocorreggesse indipendentemente dal #7aining.
In ogni caso, non riteniamo che la presenza di soggetti che realizzavano gia in modo
corretto la posizione dell’accento in fase di pre-test infici la portata dei risultati di
questa indagine preliminare. Infatti, la posizione dell’accento non eral'unico ogget-
to di indagine e non si dava per scontato che I'acquisizione di competenze metriche
implicasse quella relativa agli andamenti intonativi. I risultati dimostrano infatti la
fondatezza di questo assunto (vedi il soggetto sperimentale F3 che dimostra lacune
e migliora solo per 'andamento intonativo).

In merito all’intonazione, solo i soggetti sperimentali sembrano in grado di
modificare sistematicamente e in entrambe le modalita il contorno intonativo nel-
la direzione del modello proposto, confermando la nostra seconda ipotesi. Nelle
assertive con focus ampio i soggetti sperimentali che nel pre-test producono diver-
samente da quanto avviene in italiano un buon numero di enunciati assertivi (H*)
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modificano la categoria fonologica avvicinandosi a quella proposta come modello
(H+L*). Peraltro, nelle assertive proposte i toni di confine sembrano facilmente es-
sere percepiti e riprodotti in entrambi i test da entrambi i gruppi. Circa le domande
polari, i soggetti sperimentali nel pre-test e i controlli sia nel pre- che nel post-test
realizzano un tono basso di confine con un accento intonativo lievemente discen-
dente o basso. L’accento ¢ analizzato come H+L*, tenendo in conto:

1. lavariabilita nei valori di FO nella sillaba pre-nucleare;

2. ivalori bassi di FO raggiunti nella sillaba nucleare.

Dopo il training, i soggetti sperimentali sembrano fare riferimento a una diversa ca-
tegoria fonologica sia per gli accenti nucleari (L+H*) che per il tono di confine (al-
meno per le parole parossitone e proparossitone v. LH%). Tuttavia, il cambiamento
comporta un’ascesa nella sillaba che risulta piuttosto differente dall’andamento
ascendente-discendente associato alla sillaba nucleare nella varietd modello di La
Spezia (H*+L). Sembra verosimile che i soggetti modifichino un accento nucleare
della loro lingua materna che prevede un picco all’interno della sillaba (es. focus
contrastivo) in direzione del modello italiano (H*+L). Al contrario, i toni di confi-
ne sembrano facilmente essere percepiti e riprodotti nel post-test come LH% nelle
parossitone e proparossitone solo dal gruppo sperimentale; nel caso delle ossitone,
di fatto, non era richiesto alcun cambiamento rispetto alle realizzazioni del pre-test,
per alcun gruppo analizzato.

7. Conclusioni

Il contributo presenta i primi risultati di un progetto il cui obiettivo principale ¢ in-
vestigare l'efficacia di un #raining prosodico-pragmatico esplicito nell’apprendimen-
to dell’italiano lingua straniera da parte di parlanti anglo-celti. L’addestramento di
tipo percettivo-produttivo riguarda la posizione dell’accento lessicale ¢ il modello
intonativo in termini di composizione fonologica. Pertanto, questa ricerca rivolge
altresi attenzione alla resistenza dei tratti intonativi dell’inglese-irlandese nell’ac-
quisizione delle categorie fonologiche in italiano e ai cambiamenti prosodici nelle
performance orali dei discenti, in relazione al riconoscimento ¢ all’uso del modello
intonativo che meglio si adatta al contesto comunicativo dato. In generale abbiamo
ipotizzato uno sviluppo e un miglioramento della competenza prosodica-pragmati-
ca alla fine del #raining.

I risultati, seppur preliminari e articolati (vedi §6.), confermano le nostre ipotesi
di partenza, in base alle quali solo i soggetti sperimentali sono stati in grado di mo-
dificare in modo evidente le caratteristiche prosodiche delle assertive con focus am-
pio e delle domande polari per richiesta di informazione in italiano LS, migliorando
le loro produzioni in relazione alla posizione dell’accento lessicale e, in modo anco-
ra piti chiaro, all’andamento intonativo. Nel primo caso, in entrambe le tipologie di
enunciato, dopo I’addestramento i soggetti sperimentali (due su tre nelle assertive
e un soggetto su tre nelle interrogative) hanno prodotto enunciati prosodicamente



84 FRANCESCA NICORA - LAURA INCALCATERRA MCLOUGHLIN - BARBARA GILI FIVELA

simili al modello proposto in percentuale maggiore rispetto ai gruppo di controllo;
i soggetti del gruppo di controllo, di fatto, mostrano le stesse percentuali di errore
presenti nel pre-test. Per quanto riguardal’intonazione, la composizione fonologica
degli andamenti intonativi realizzati dal gruppo sperimentale si modifica in direzio-
ne del modello proposto durante il #raining nelle domande polari e risulta ancora
pit simile all’italiano nelle assertive con focus ampio.

Per quanto, quindi, i risultati siano parziali, sembrano confermare efficacia di
un addestramento prosodico-pragmatico esplicito di tipo percettivo-produttivo nel
quale sia chiaramente delineato anche il modello intonativo fornito. Si tratta quindi
di un primo studio che ha permesso pero di i) colmare le lacune nella letteratura di
riferimento proponendo una sperimentazione inerente Iintegrazione delle cono-
scenze sul training e delle pratiche didattiche, grazie allo sviluppo di un #raining
integrato nell’intervento didattico; ii) stabilire i contorni intonativi proposti come
modelli; iii) promuovere I'insegnamento dell’intonazione della lingua italiana in
contesto LS, laddove gli apprendenti necessitano maggiormente di izput percettivi
ed esercitazioni mirate al miglioramento delle abilita orali. Infine, i dati dimostra-
no quanto sia articolata e complessa I’acquisizione della competenza prosodica, che
puo non essere omogenea in relazione alla struttura accentuale e a quella intonativa.
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PATRIZIA SORIANELLO!

‘A che serve saperlo?” Funzioni pragmatiche e variazioni
intonative della domanda retorica

Abstract

This study aims to explore the relationship between the prosodic realization of rhetorical
questions (RQs) and their pragmatic functions. A sample of 260 semi-spontaneous RQs
produced by native speakers of Italian has been classified by pragmatics functions and by
intonational contours. As far as functions are concerned, we distinguished RQs aimed at
amplifying from those used to mitigate. The results of the study demonstrate that RQs func-
tioning as amplifiers show, in most cases, a falling contour (L%), whereas the RQs used as
mitigators have a final rising contour (H%). However, intonation cannot be assumed to be
the only distinguishing variable. Besides the influence of the discursive context, the degree
of politeness with which a RQ is produced is a very strong component able to affect the
prosodic realization of RQs.

1. Introduzione

La domanda retorica (DR) ¢ un particolare tipo di domanda, chiusa o aperta, la cui
forma non coincide con il suo significato pragmatico. Gli aspetti peculiari che la
caratterizzano sono diversi. Innanzitutto, si osserva che, pur essendo prodotta con
la struttura di una interrogativa, la DR non ¢ finalizzata a ottenere una risposta, a
differenza di una domanda ordinaria. L’individuazione della DR, il pit delle volte
priva di marche linguistiche che la differenziano da una domanda con valore lettera-
le, ¢ affidata prevalentemente al contesto situazionale. Nel corso degli anni, la DR ¢
stata interpretata alla luce di pitt modelli teorici. Il quadro risultante ¢ disomogenco,
per alcuni aspetti finanche contrapposto. Le diverse definizioni che la DR ha rice-
vuto sono la testimonianza piu evidente del disaccordo teorico e interpretativo che
ha caratterizzato tale categoria enunciativa. Mettendo in risalto il suo intrinseco si-
gnificato assertivo, la DR ¢ etichettata come ‘asserzione diagonale’ (Sadock, 1971) o
come ‘asserzione enfatica’ (Han, 2002). Si ritiene, cio¢, che la DR, a dispetto del suo
significante interrogativo, abbia la forza illocutoria di un’assertiva enfatica, avente
di norma una polarita opposta a quella che compare in superficie; nel dettaglio, una
DR positiva, secondo Pope (1976: 47) va interpretata come un’assertiva enfatica
negativa, ad es. 'enunciato La vuoi smettere di fumare? ha una polarita positiva, ma

! Universita degli Studi di Bari.
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implica un significato negativo del tipo T non vuoi smettere di fumare; diversamen-
te, una DR negativa, ad es. Noz lo sai che odio aspettare?, ¢ decodificata come un’as-
serzione enfatica positiva Tu sai che io odio aspettare, la risposta rimane in ambo i casi
presupposta, non detta, perché scontata e ovvia sul piano comunicativo.

Per contro, altri studiosi, focalizzandosi sulla sua natura interrogativa, privile-
giando dunque la forma, definiscono la DR una ‘pseudo-domanda’ (Stati, 1982),
una ‘domanda vincolata’ (Van Rooy, 2003) o una ‘interrogativa ridondante’ (Rohde,
2006)>. Ancora diversa ¢ la posizione di Ilie (1994: 5) secondo cui le DR devo-
no essere considerate «as a special use of questions and not as a special category of
questions». La differenza tra una DR ¢ una domanda sincera (da ora DS) sarebbe
dunque per questi ultimi studiosi solo di carattere pragmatico’. Da un lato viene
puntualizzato come anche la DR possa, specie nel parlato spontanco, ricevere una
risposta, sebbene quasi mai informativa, dall’altro il fatto che la DR persegua fina-
lita discorsive ben precise, ponendosi come nuovo punto di avvio o di conclusione
di un discorso, o consentendo, all’interno dello scambio comunicativo, il manteni-
mento del proprio turno dialogico.

Alla DR sono riconosciute pill proprietd pragmatiche. Ilie (1994: 45-46) ne
individua ben cinque: 1) la discrepanza tra la forma interrogativa ¢ la funzione as-
sertiva; 2) la variazione di polarita tra la DR e I’asserzione implicata; 3) il carattere
intrinseco ed esclusivo della risposta, che, pur essendo di solito implicita, puo essere
in diversi casi anche esplicitata; 4) I'impegno nei riguardi della risposta implicita,
I’emittente tramite una DR cerca cio¢ di ridefinire le opinioni del destinatario in-
ducendo un allineamento conversazionale; 5) il carattere multifunzionale, poiché
capace di adempiere svariate funzioni (§ 2).

Ugualmente esplicativo ¢ il quadro delineato da Rohde (2006). Le proprieta
identificate sono tre: 1) il carattere ridondante: il grado di informativita di una DR
¢ pressoché nullo, visto che non aggiunge informazioni e neppure le richiede; 2)
l'ovvieta: la DR il pit delle volte non richiede una risposta, in quanto I'emittente
gid la conosce; 3) la capacita di risincronizzare il dialogo: i partecipanti in modo co-
operativo, ma presupposto, si affidano alle loro conoscenze condivise per negoziare
i termini della conversazione.

2 Si veda in merito anche il saggio di Caponigro - Sprouse (2007).

3 Uno degli indici pragmatici a cui ¢ affidata la distinzione delle domande ¢ quello relativo al loro grado
epistemico. In merito a questo aspetto, si distinguono domande sincere (DS) ¢ domande orientate
(DO). Le prime sono caratterizzate da uno stato di ignoranza totale: I'emittente richiede un’infor-
mazione di cui non ha conoscenza (Quando partiamo?); quelle orientate, invece, hanno un grado di
conoscenza parziale: 'emittente presume di conoscere gi la risposta (Partiamo domani, vero?). Nelle
domande retoriche, infine, la risposta ¢ ovvia e per questo di norma non ¢ verbalizzata dal ricevente
(Vuoi che non sappia quando partiamo?); lo stato epistemico ¢ pertanto di conoscenza totale.
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2. Le funzioni

Uno dei caratteri peculiari ma allo stesso tempo controversi della DR ¢ la sua multi-
funzionalita. Gli studiosi concordano nel sostenere che la DR sia un enunciato po-
lifunzionale, pur tuttavia il numero e il tipo di funzioni attribuite a questa categoria
interrogativa sono tutt’altro che omogenei. Entrando nel dettaglio, la letteratura
sull’argomento mostra un deciso sfrangiamento che non agevola il confronto, an-
che per via dell’assunzione di quadri teorici divergenti. Sostanzialmente, le funzioni
della DR sono state inquadrate all’interno della Teoria degli Arti Linguistici (cfr.
Austin, 1962; Searle, 1969; Grice, 1975), della Teoria della Cortesia (tra gli altri,
Brown - Levinson, 1978), della Teoria dell Argomentazione discorsiva (Van Eemeren
etal., 2007). Le principali posizioni interpretative saranno di seguito richiamate, fa-
cendo astrazione dellalingua di riferimento e assumendo per comodita espositiva un
ordine cronologico. La Teoria degli atti linguistici costituisce lo sfondo richiamato
da Crisari (1974) in uno studio sugli usi indiretti delle domande dell’italiano. Tra le
tante tipologie discusse, I’autore riconosce anche una domanda-richiamo (Quanro
ti costerd?), la cui risposta ¢ per il parlante conosciuta, ¢ una domanda- affermazione
(Come potevo saperlo?), in quest’ultima il parlante invece sa che la risposta implicata
¢ negativa. Ambedue i tipi corrispondono per Crisari alla nozione tradizionale di
DR. Rimanendo nello stesso ambito, nel 1982 Sorin Stati, con riferimento all’ita-
liano letterario, attribuisce alle retoriche due funzioni: 1) dichiarativa, che si arti-
cola in funzione tu-valutativa, ovvero apprezzamento, critica (Perché ti lamenti?),
autocritica (E ora come faccio?), richiamo (Non eri tu ['esperto?), asserzione (Ho mai
accusato qualcuno con leggerezza?) e 2) imperativa, quest’ultima pud accogliere al
suo interno anche il rimprovero (Quando la smetterai di dire delle sciocchezze?). Le
DR, sebbene non siano formulate per ottenere una risposta, possono in determinati
contesti, allo scopo di ‘vivacizzare’ il dialogo, stimolare una risposta o una replica da
parte dell’interlocutore, ottenendo spesso un effetto umoristico (A: Ma é possibile
che tu non capisca? B: Non lo so. Me lo domando anch’io). L’autore tuttavia aggiunge
che «lette o ascoltate fuori contesto, moltissime interrogative retoriche risultano
ambigue per quanto riguarda la loro funzione pragmatica e persino la loro natura di
interrogativa retorica ¢ dubbia» (Stati 1982: 202); I’analisi del contesto enunciati-
vo in cui la DR ¢ proferita ¢ quindi importante.

Per certi versi simile ¢ I'approccio perseguito da Chen (2006). La DR pud essere
sfruttata sostanzialmente in due direzioni, come enunciato assertivo o come diretti-
vo. In entrambi i casi cid che viene realizzato ¢ un atto indiretto non prototipico la
cui forza illocutiva ¢ pitt debole rispetto ai corrispettivi atti diretti: per via dell’ele-
vata dipendenza contestuale, la DR necessita infatti di un processo inferenziale per
essere decodificata.

Qualche anno piti tardi, altri studi pragmaticamente orientati ridisegnano lo
spettro delle funzioni comunicative potenzialmente assolte da una retorica, inte-
grando anche la nozione di cortesia, una componente che sara piti volte richiamata
anche negli studi di taglio prosodico (§ 3). Il punto di partenza ¢ ancora una vol-
ta il carattere indiretto delle DR. Si tratta, come gia puntualizzato, di enunciati la
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cui forma non coincide con il significato che intendono trasmettere. Pur tuttavia,
in passato queste domande non hanno trovato una adeguata collocazione descrit-
tiva neppure all’interno del filone di ricerca sugli atti linguistici. Nonostante la
centralita che I’indirettezza ha avuto nella loro modellizzazione teorica, né Searle
(1969) e neppure Grice (1975) menzionano la DR tra le categorie degli atti indi-
retti. Diversamente, Brown - Levinson (1978) inseriscono la DR tra le 15 strategie
di cortesia impiegate per mitigare le conseguenze di un face-threatening act (FTA)*
Gli autori osservano che la DR, oltre a non richiedere una risposta, sia un enunciato
off-record, adoperato per realizzare atti linguistici specifici come le scuse, le critiche
o il commento sarcastico. Tale assunto sarebbe, pero, per Frank (1990) riduttivo:
nella concezione di Brown e Levinson la DR avrebbe infatti come unica funzione
quella di minimizzare, esercitando un’azione persuasiva, un’affermazione o un’opi-
nione personale, ma non quella di rafforzarla, una condizione altrettanto possibile.
Per Frank (1990: 726), I'uso di una DR convoglia di solito un significato maggiore
di quanto venga espresso attraverso le parole, poiché pone 'ascoltatore nelle condi-
zioni di ricavare per via inferenziale la risposta che il parlante ha inteso raggiungere.
Questo spiega perché tale domanda sia largamente impiegata, quale precipua tattica
di convincimento, nei monologhi, nei dibattiti politici o nel linguaggio pubblicita-
rio e commerciale’. L’autrice ritiene che I'interpretazione di una DR debba essere
sempre contestualizzata, in quanto pur poggiando sulle intenzioni dell’emittente, ¢
spesso desumibile anche dalla reazione che essa induce sull’ascoltatore®.

Per finire, altri studi pongono ’attenzione anche sulle funzioni discorsive della
DR. Anzilotti (1982) raccogliec un campione contrastivo di DR inglesi e italiane
da articoli di giornale mettendo in luce numerosi ruoli discorsivi, tra cui apertura o
chiusura argomentativa, cambio di argomento, strategia di ripetizione o di coinvol-
gimento personale ed emotivo. La DR diventa cosi una tattica persuasiva che induce
nell’ascoltatore una forma di reazione, di accordo o di disaccordo.

Iie (1994) conduce un’ampia analisi pragmatica su ben 1000 DR estratte da
corpora di lingua inglese parlata e scritta. Le funzioni su cui si concentra l'autri-
ce, privilegiando sia la teoria degli atti linguistici che approccio pragma-dialettico
sull’argomentazione discorsiva di Van Eemeren - Grootendorst (1984), sono quelle
discorsive e argomentative che la DR assume nel dibattito politico e durante le inte-
razioni che avvengono nelle aule giudiziarie. Secondo Ilie, la DR ¢ spesso usata con

* Durante I'interazione verbale, i numerosi atti linguistici possono minacciare (face-threatening acts,
FTA) o salvare la faccia (face-saving acts, FSA). Il concetto di faccia, ovvero I'immagine che ognuno ha
di sé e che riveste di valori sociali, ¢ per Brown - Levinson (1978) duplice, ovvero positiva e negativa
(gid Goffman, 1967). La faccia positiva coincide con il desiderio di essere apprezzati dagli altri, si
rinforza ad esempio attraverso complimenti, giudizi positivi, mentre quella negativa coincide con il
bisogno di salvaguardare ogni violazione del proprio territorio personale e della propria liberta; atti
indiretti, frasi ipotetiche, scuse o richieste sono risorse tipiche della cortesia negativa.

> La presenza di un sottile sfondo persuasivo ¢ d’altra parte comprovato da studi effettuati in ambito
psicologico (Petty ez al., 1981).

¢ Secondo Frank, tanto il modello degli atti linguistici che I'analisi del discorso, sarebbero inadeguati a
cogliere 'ampio range di funzioni comunicative della DR.
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una funzione argomentativa per indurre ragionamento (deduzione ¢ induzione),
emozioni, o una combinazione di argomenti. Soprattutto nel dibattimento giuri-
dico, puo inoltre agire da mitigatore o da amplificatore di un’opinione espressa;
centrale in quest’apparato descrittivo ¢ la relazione tra emittente e ricevente i quali
possono, per I"autrice, in base al loro status, agli scopi perseguiti e alle aspettative,
instaurare un rapporto simmetrico o asimmetrico, conflittuale o non conflittuale.

L’inquadramento delle funzioni svolte dalle DR si prefigura quindi un’opera-
zione tutt’altro che semplice o immediata, non desumibile dalla forma sintattica
dell’enunciato, e che di conseguenza richiede I'analisi puntuale degli aspetti, conte-
stuali, informativi e testuali della scena conversazionale in cui emittente e ricevente
si attivano nel processo di interpretazione inferenziale.

Lo scenario diventa ancora pill intricato nel momento in cui si prende in esame
anche la struttura intonativa della DR, un aspetto davvero poco esplorato, soprat-
tutto in correlazione con le sue funzioni pragmatiche, malgrado la prosodia sia spes-
so inserita tra gli indicatori di riconoscimento di una DR.

3. L’intonazione della DR

La configurazione prosodica della DR ha ricevuto nel complesso poca attenzione.
La letteratura sull’argomento ¢ a nostro avviso suscettibile di essere ripartita in due
sezioni. Da un lato si pongono le osservazioni derivate da valutazioni impressioni-
stiche; si tratta per lo pitt di brevi cenni inseriti all’interno di studi focalizzati sugli
aspetti semantici e pragmatici della DR. Sull’altro versante si collocano i rilievi ot-
tenuti mediante I’ispezione acustica della frequenza fondamentale (f0), il parame-
tro fisico responsabile dell’andamento intonativo’; questi ultimi, oltre a essere pit
recenti, sono ricavati dall’analisi di corpora costruiti all’'uopo e acquisiti per mezzo
di precise metodologie. Non ¢ casuale a nostro parere che 'adozione di una diver-
sa impostazione di studio sortisca anche risultati per certi versi discordi. Entrando
nel dettaglio, dai commenti fondati sui giudizi uditivi si individua una quasi totale
propensione per la selezione di un contorno melodico discendente (Bolinger, 1957;
Crisari, 1974; Lepschy, 1978; Rohde, 2006), un andamento addirittura segnala-
to come ‘categorico’ da Han (2002). Da questo #rend si allontanano Quirk ez al.
(1985) per i quali I'intonazione della DR inglese ¢ sempre ascendente.

Piu variegata ¢ la descrizione prosodica che traspare dagli esiti delle ricerche
sperimentali ottenuti dall’analisi di indici fonetici e fonologici. In quest’ambito,
Miura - Hara (1995) per la lingua giapponese rilevano che il principale discrimen
tra una DR e una DS sia la durata, pit lunga nelle retoriche, ¢ non I'intonazione.
Relativamente all’inglese, Bartels (2013) esamina diverse tipologie di domande, tra
cui anche le DR, annotandole in ToBI*. C’¢ un importante aspetto su cui 'autri-

7 Per un approfondimento degli aspetti connessi alla fenomenologia intonativa, compresi quelli fisiolo-
gici e acustici, rinviamo i lettori ad Albano Leoni - Maturi (2002), Sorianello (2006).

8 ToBI (1one and Break Indices) ¢ un protocollo di annotazione prosodica elaborato in seno al modello
fonologico autosegmentale e metrico (AM) (Ladd, 1996; Beckman - Ayers, 1997). In questa prospet-
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ce poggia I'attenzione: una stessa DR pud avere un profilo terminale discendente
o anche ascendente, a seconda dell’interpretazione che I'emittente vuole assegna-
re a quell’enunciato’. Secondo Bartels (2013), la presenza di un pattern intonati-
vo ascendente (H%) servirebbe a trasmettere un senso di cortesia o una maggiore
partecipazione del parlante, sebbene non manchino i casi contraddittori. %ando
pero Uinterpretazione della retorica puo essere fraintesa con quella di una domanda
‘genuina, |'intonazione preferita sard quella discendente.

Per il tedesco, Wochner e 4/, (2015) considerano in modo contrastivo I’intona-
zione di domande sincere e retoriche; il contorno discendente ¢ dominante in am-
bedue i tipi interrogativi, che pertanto risultano indifferenziati. Le retoriche hanno
perd una pitt alta percentuale dell’accento L*+H, una configurazione associata in
tedesco a un senso di sorpresa o di sarcasmo.

Le DR sono invece sempre discendenti finali (L%) in islandese, a prescindere
dalla struttura; tale comportamento ancora una volta non ¢ distintivo, visto che
nella stessa lingua anche le domande sincere manifestano il tono L% in gran parte
delle ricorrenze. L’accento nucleare concorre invece a opporre le DS alle retoriche
wh-, essendo nel primo caso tendenzialmente monotonale alto (58%), nel secondo
prevalentemente bitonale ascendente, laddove le domande polari, pur condividen-
do un accento ascendente, mostrano un diverso allineamento del picco intonativo,
realizzandosi come L+H* nelle DR, ma come L*+H nelle DS (Dehé ez 4., 2018).

La presenza di una certa variabilitd intonativa ¢ stata rinvenuta anche in una re-
cente ricerca condotta sull’italiano su coppie di DR e DS con struttura polare e wh-
elicitate in modo indotto da giovani baresi (Sorianello, 2018). Dai dati sperimentali
non emerge una decisa polarizzazione delle categorie prese in esame. Nel comples-
s0, le DR sono pitt spesso caratterizzate da un andamento intonativo discendente
(60%) rispetto alle loro controparti sincere. L’ambiguita ¢ pero data sia dalla pos-
sibilita che anche le retoriche possano avere un contorno ascendente, sia dal fatto
che pure le DS siano spesso discendenti. Il contributo degli altri parametri esaminati
non consente in modo uniforme di discriminare i due tipi, alcune DR sono infatti
pitt lunghe delle DS, altre volte sono pitt brevi, un comportamento che coinvolge
anche la lunghezza della vocale tonica nucleare, mentre I’escursione melodica ¢ di-
stintiva solo tra DR e DS wh-, ma non per le polari (Sorianello, 2018).

tiva teorica si riconoscono solo due livelli tonali, alto (H) e basso (L), i quali, a seconda della loro asso-
ciazione metrica entro I’unitd intonativa, realizzano accenti intonativi (pitch accents) mono o bitonali,
in quest’ultimo caso il diacritico * specifica quale dei due zarger ¢ associato con la sillaba accentata (es.
L*+H), oppure toni di confine (boundary tones), evidenziati dal diacritico %, (es. L%).

? La possibilita che una stessa DR sia prodotta con un contorno terminale discendente o ascendente,
¢ registrata anche da Banuazizi - Creswell (1999) in un corpus di conversazioni telefoniche relativo
all’inglese. Le DR sono melodicamente discendenti nel 44,1% dei casi, distinguendosi cosi dalle DS
che sono nell’89,7% ascendenti. Una buona parte di DR ¢ tuttavia realizzata con una risalita finale,
probabilmente, come postulato dalle autrici, perché pit cortesi.
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4. Uno studio sperimentale
4.1. Obiettivi e ipotesi

L’ipotesi di lavoro che intendiamo esplorare ¢ se la funzione comunicativa possa
essere considerata o meno un fattore condizionante la configurazione intonativa di
una DR. Il perseguimento di tale obiettivo scaturisce, come abbiamo visto, da una
certa criticita rinvenuta in alcuni studi condotti su campioni di DR di varie lingue,
in realtd ancora poco numerosi. Cio che emerge da queste ricerche ¢ la presenza di
un comportamento prosodico spesso poco sistematico: la DR, contraddicendo il
suo insito significato assertivo, pur essendo in larga parte discendente, in un numero
non marginale di casi, pud avere anche un contorno finale ascendente. In nessuna
delle ricerche citate, la configurazione intonativa ¢ stata posta in relazione con la
funzione che la DR assolve nel contesto situazionale, a dispetto del suo carattere
multifunzionale. Non si puo escludere, invece, che proprio quest’aspetto possa for-
nire ulteriori elementi interpretativi, all’interno di un comportamento melodico
oscillante.

L’ipotesi si intende verificata se tra le funzioni identificate (§ 4.3) ¢ la realizza-
zione intonativa delle DR si rinviene una corrispondenza significativa, per tipologia
dell’accento intonativo nucleare o del tono di confine. In questo caso, I’ intonazione
potra essere ritenuta come una componente che partecipa in modo diretto alla tra-
smissione del significato retorico. Nel caso in cui, invece, la funzione della DR non
venga proiettata, almeno in parte, sulla sua struttura intonativa, la fenomenologia
prosodica andra considerata accessoria, cio¢ subordinata all’informazione primaria
esercitata dal contesto situazionale.

4.2. Materiali e partecipanti

A tal fine, abbiamo predisposto un corpus di 260 DR, con struttura polare ¢ wh-.
Per favorire Ielicitazione delle DR, sono state create delle sceneggiature all’interno
delle quali sono state poste una o talora anche pitt DR. Ciascuna sceneggiatura ri-
produce una situazione contestuale verosimile adeguata ad accogliere la produzione
diuna DR. A scopo esemplificativo riportiamo due diversi copioni usati per I'escus-
sione dei materiali.

(1) Nicola ha un appuntamento con la sua ragazza. Sta guidando veloce, Simona
odia i suoi ritardi.
Infatti quando arriva, Simona gli si rivolge dicendo “ma come fai a dimenticarlo
ogni volta? Non lo sai che odio aspettare? Non potevi almeno telefonare?”

(2) “Mi avevi promesso un cellulare nuovo” osserva Pasquale non appena suo
padre rientra a casa dopo una lunga giornata di lavoro. Ma poi notando la sua
faccia stanca gli dice abbracciandolo “Te ne sei forse dimenticato?”, mentre il
padre sorride sollevato.

Ai partecipanti ¢ stato chiesto di visionare preliminarmente le sceneggiature e poi di
interpretarle oralmente nel modo piti spontaneo possibile, evitando cosi una lettura
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meccanica. Il corpus ¢ dunque rappresentativo di un parlato controllato, non libero;
siamo consapevoli dei limiti insiti in questa metodologia, tuttavia, tale scelta ha per-
messo da un lato di disporre di un campione piuttosto compatto, per numero e per
tipi della DR, dall’altro di salvaguardare la qualita delle acquisizioni audio, due con-
dizioni che la raccolta di parlato spontaneo non avrebbe potuto sempre garantire®.

La registrazione del corpus ¢ avvenuta in un luogo silenzioso mediante un regi-
stratore digitale portatile Zascam DR-07 (WAYV, 22050 Hz) con microfoni sterco
incorporati. Per I’acquisizione del campione linguistico sono stati selezionati e au-
dio registrati otto parlanti nativi 4 maschi e 4 femmine, di eta compresa tra 22 ¢ 26
provenienti dalla citta di Bari o dal suo immediato circondario, studenti universitari
o gid laureati. Per evitare ulteriori condizionamenti sull’adeguatezza pragmatica del-
la loro performance linguistica, i partecipanti non sono stati messi al corrente della
finalita della ricerca. Tutti i locutori hanno espresso il loro consenso sull’utilizzo,
per soli fini scientifici, delle produzioni audio.

4.3. Procedura

La ricerca si ¢ svolta in due fasi distinte. Per evitare indebite commistioni di natura
prosodica, si ¢ reso necessario classificare tutte le DR del nostro corpus per struttura
sintattica (polari e wh-) ¢ per funzione comunicativa. Successivamente, ¢ stata con-
dotta un’analisi intonativa delle domande; i dati raccolti sono stati infine incrociati,
allo scopo di accertare la presenza di eventuali comportamenti prosodici imputabili
alla funzione della DR. Tale procedura non ¢ stata esente da aspetti problematici.
Innanzitutto, come gia descritto (§ 2), Iassenza di una visione omogenea relativa
alle funzioni assunte da una DR ha imposto una riflessione metodologica sulla scelta
del criterio da impiegare ai fini della classificazione. La convinzione che il significato
diuna DR, andando oltre la mera dimensione linguistica, sia recuperabile indiretta-
mente dal contesto situazionale e comunicativo e dalla sfera delle conoscenze con-
divise tra i partecipanti, ci ha fatto propendere per I'adozione di una impostazione
di tipo pragmatico. In questa fase esplorativa della nostra ricerca abbiamo optato per
una macro-ripartizione delle DR, non escludendo la possibilita di poter in segui-
to effettuare un affinamento tassonomico in sub-classi. Le macro funzioni ricono-
sciute alla DR, seguendo I’intuizione di Frank (1990) poi meglio sviluppata da Ilie
(1994) sono state solo due: la DR ¢ stata cio¢ considerata un espediente discorsivo
impiegato per mitigare o per amplificare un’opinione personale'’. Si tratta di vasti
contenitori in cui potenzialmente rientrano pifl atti linguistici, accomunati da un
grado approssimabile di forza illocutiva. Nel primo caso, 'emittente riduce la forza
illocutiva del proprio enunciato, poiché intende essere cortese o trovare un accordo
comune. Ciod avviene in diversi atti direttivi, enunciati indiretti che hanno cioé una

' L’acquisizione di materiale controllato ¢ peraltro in linea con le metodologie adottate in altre ricer-
che di taglio sperimentale svolte sull’intonazione delle DR (Miura - Hara, 1995; Banuazizi - Creswell,
1999; Wochner et al., 2015; Dehé et al., 2018).

! La conformazione del corpus raccolto, essendo costituito da testi preconfezionati, non ha reso pos-
sibile anche la valutazione delle funzioni discorsive o argomentative della DR.
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funzione conativa nei confronti dell’interlocutore, come il comando, la richiesta, il
consiglio, la persuasione, I"avvertimento ad es. Non sarebbe il caso che tu studiassi di
pin?, Quando la smetterai di fumare?, Non dovresti essere gia a casa? in cuil’emittente
sceglie una DR al posto di una frase iussiva, ma anche quando la DR convoglia un
senso di rimprovero (Me lo dici solo ora?). Le DR sono cio¢ usate come delle strate-
gie di cortesia attraverso le quali il parlante, sfruttando anche altri mezzi (sintattici,
lessicali e prosodici), produce un atto linguistico meno impegnativo, togliendo al
mittente, il pit delle volte almeno, la responsabilita e il peso di dover replicare.

In alternativa, la DR ¢ usata per amplificare un’opinione personale che puo es-
sere espressa sotto forma di critica, rimprovero, protesta, sfida ecc. L’emittente in-
tende cioe far prevalere il proprio punto di vista e il proprio potere sull’ascoltatore,
diventando cosi dominante, ad es. Noz lo sai che odio aspettare?, Come puoi pensare
una cosa del genere?, Pensi che io mi stia divertendo?, Te ne sei forse dimenticato? In
questo caso, la DR assume soventemente un tono di sfida o di provocazione. In re-
alta, come vedremo in seguito (§ 5.1), non ¢ sempre possibile assegnare alla DR una
funzione precisa, partendo esclusivamente dalla sua struttura sintattico-testuale,
senza considerare, oltre alla dinamica discorsiva in cui ¢ inserita, anche la modalita
di realizzazione prosodica. Per questo motivo, una stessa DR, ad es. Non dovresti
essere gid a casa?, ¢ suscettibile di essere prodotta nella sua funzione mitigante, cioe
cortese, oppure, all’interno di un contesto conflittuale, nella sua funzione amplifi-
cante.

Con riferimento al corpus raccolto, il 60,8% delle DR ha una funzione ampli-
ficatrice, mentre il restante 39,2 % ha funzione mitigatrice. L’identificazione delle
funzioni ¢ avvenuta considerando la struttura del copione di riferimento, I’ascolto
dei materiali, nonché la loro valutazione acustica. La possibilita lasciata ai parte-
cipanti di interpretare liberamente i testi ha infatti prodotto una certa variabilita
pragmatica e prosodica, motivo per cui, a un confronto tra locutori, alcune DR as-
sumono sfumature di significato diverse.

Sostanzialmente, come vedremo meglio durante la discussione dei risultati, tutti
gli atti linguistici sono potenzialmente idonei a essere rafforzati o attenuati, pre-
cludendo cosi la possibilita di pervenire a una separazione netta tra atti illocutori.
Basandoci sui risultati dell’analisi condotta, osserviamo come una stessa DR possa
agire sia da mitigatore che da amplificatore, a seconda dell’intenzione comunicativa
che il parlante di volta in volta vuole attribuire a quella determinata domanda e
dell’effetto comunicativo che trasmette per via inferenziale®.

4.4, Parametri di analisi

Il campione delle frasi ¢ stato sottoposto a verifica spettro-acustica con il soffware
PRAAT (vers. 6.0.31, Boersma - Weenink, 2013). In questa fase esplorativa della

12 Nei materiali spontanei, andrebbe inoltre considerata anche la reazione che la DR induce nel rice-
vente, una condizione da noi per ora trascurata, a causa dell’impiego di copioni preparati all’uopo che
non hanno lasciato spazio alla costruzione spontanea degli scambi conversazionali.
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ricerca abbiamo deciso di circoscrivere 'analisi alla sola fenomenologia intonativa.
In particolare, tutti i contorni intonativi sono stati annotati su base fonologica, me-
diante il sistema ToBI, al fine di ricavare la tipologia dell’accento intonativo nuclea-
re di ogni domanda e del tono di confine (Beckman - Ayers, 1997). La significativita
statistica di tutti i confronti effettuati ¢ stata valutata mediante t-test con soglia pari
o inferiore a p=0,05.

S. Risultati

Il contorno intonativo terminale varia in dipendenza della funzione. Le DR che
amplificano presentano in buona parte della ricorrenze un movimento discendente
finale, restituito da un movimento di f0 basso (L%) che ricopre le sillabe atone fina-
li, come si evince dalla fig. 1.

Figura 1 - Valori percentuali relativi al tono di confine della DR
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Nelle DR tese ad amplificare tale tono ha una robusta incidenza percentuale, a pre-
scindere dalla struttura, per quanto lievemente maggiore nelle wh- (p=.004). La
presenza del contorno falling ¢, ad esempio, cospicua quando la DR convoglia un
senso indiretto di rimprovero. In queste situazioni, 'emittente vuole far prevalere il
proprio potere sull’ascoltatore. L’incidenza del tono H%, la cui percentuale di ricor-
renza non ¢ condizionata dalla struttura essendo attestato con valori molto simili tra
polari e wh-, non ¢ tuttavia trascurabile. Ci6 avviene quando la domanda assume un
tono provocatorio o di sfida, un atteggiamento che, pitt degli altri, tende a innalzare
il tasso di coinvolgimento dell’interlocutore, sollecitando una sua reazione. Il grado
di enfasi con cui 'emittente esprime la DR ¢ elevato, per cosi dire intensificato. Pur
non avendo considerato in modo sistematico altri specifici parametri acustici, non
passa inosservato il fatto che le DR di sfida siano anche pit intense e nettamente pit
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modulate, soprattutto se comparate con quelle che incorporano lamentela o auto-
critica. Le DR rivolte a se stessi sono infatti, per converso, associate a un contorno
intonativo finale basso (L%), spesso addirittura monotono, ¢ a una bassa intensita;
non sorprende notare come molte self-rhetorical questions siano spesso pronunciate
anche a bassa voce, si veda quanto rappresentato nella fig. 2.

Figura 2 - Forma d’onda e curva di f0 con annotazione in ToBI della DR
Come fard ad arrivare? realizzato dalla locutrice GG-2

come fard ad amivare?
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Quando pero6 la DR ¢ prodotta con I'intenzione di mitigare una critica, come pure
un ordine o un rimprovero, il contorno terminale dominante ¢ quello ascendente
(H%, ad es. fig. 6), un profilo che si attualizza attraverso una risalita di fO sulle sillabe
atone finali dell’enunciato. Il pattern si rinviene nel 76% delle ricorrenze complessi-
ve se la struttura ¢ polare, nel 60% se wh- (p=.001)".

Anche le DR che mirano all’esortazione hanno un profilo finale ascendente
(H% o LH%) in circa il 40% delle ricorrenze; cio ¢& in linea con il valore illocutivo
della domanda, in tale contesto il parlante vuole innalzare I'impegno cooperativo
dell’interlocutore ma, a differenza del comando, lo fa in modo piti cortese e persua-
sivo. L’andamento discendente ¢ comunque presente anche nelle DR che mitigano,
con punte percentuali che sfiorano quasi il doppio nelle DR wh- (p=.0001). Queste
domande convogliano un significato di palese ovvieta; in alcuni casi invece si evince
anche uno scarso coinvolgimento da parte del locutore.

Se la conformazione dei toni di confine si prefigura come un valido separatore
di categorie funzionali, ’analisi degli accenti intonativi nucleari, integrando il qua-
dro fin qui delineato, offre un quadro meno omogeneco. Nella fig. 3 riportiamo la
distribuzione percentuale degli accenti annotati ripartiti per macro-classe di appar-

tenenza della DR.

" La configurazione LH% si registra in un numero esiguo di domande sia nelle DR che amplificano
sia in quelle che mitigano.
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Figura 3 - Valori percentuali degli accenti intonativi nucleari
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I dati che emergono con maggiore evidenza sono la netta distribuzione di alcuni
accenti nucleari rispetto alla categoria della domanda, come pure le scarse percen-
tuali con cui si registra H+L* e la totale assenza dal campione di H*. Le DR polari
con funzione amplificatrice realizzano il tono L+H* nel 92% dei casi (ad es. fig.
4), un andamento dinamico costituito da un zarget basso allineato alla sillaba pre-
tonica e da un successivo zarget alto che determina I'innalzamento frequenziale
della sillaba tonica nucleare, tale tono ¢ conforme a quello prototipicamente pre-
sente nelle DS polari di Bari (Savino, 2012; Gili Fivela ez a/., 2015). E significativo
notare che 'accento L+H* ¢ anche dominante nelle DR che mitigano, inficiando
cosi la possibilita di discriminare le due classi, il confronto non raggiunge la si-
gnificativita statistica (p=.987). Da questo comportamento si allontanano le DR
wh-. In quest’ultima categoria si assiste a uno sfrangiamento del contorno intona-
tivo nucleare che infatti presenta, con percentuali peraltro non sempre differen-
ziate, tre diversi accenti intonativi (L+H*, L* e H+L*). Le DR wh- sono le sole in
cui si registra il tono L*, un accento sempre seguito dal tono di confine L%, che
realizza un movimento basso ¢ piuttosto statico che si estende sulle sillabe finali
della domanda. A un confronto, risulta che L* ¢ prodotto con una percentuale pitt
alta quando la retorica ¢ usata per rafforzare, la differenza si pone sulla soglia di
significativitd (p=.05). La ricorrenza del pitch accent L* costituisce un elemento
di novita, non essendo mai stato riscontrato nella struttura polare. Per quanto
riguarda gli altri nuclei intonativi osserviamo che le retoriche wh- sono pit spes-
so associate, se comparate con la corrispondente classe delle DR amplificatrici
(p=.002), alla configurazione nucleare fonologicamente restituita dall’accento
H+L* in questo caso la sillaba prenucleare ¢ contrassegnata da un livello alto
di f0, mentre la sillaba tonica, pur partendo da valori di fO elevati, ¢ interamente
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discendente. Per finire, ['accento intonativo L+H?*, presente anch’esso sia nella
funzione amplificatrice che in quella mitigatrice, si attesta in quest’ultima classe
con frequenza maggiore (p=.001).

Riassumendo, lo scenario relativo alle DR wh-, pur essendo meno coeso, con-
sente di cogliere alcune differenze, ad esempio 'accento H+L* ¢ nel complesso
pit frequente se la DR ¢ tesa ad amplificare piuttosto che a mitigare, laddove per
L+H?* si registra la situazione inversa, essendo pil spesso realizzato se la DR wh-
mitiga.

5.1. 1l ruolo della cortesia

Dall’analisi eseguita risulta che il grado di cortesia con cui la DR ¢ proferita
sia un tratto capace di modificare sostanzialmente la resa prosodica della DR.
Diversamente da quanto sostenuto da Brown - Levinson (1978), rileviamo che
gran parte delle DR non sono usate come strategie di cortesia. Nei contesti da noi
analizzati, la cortesia ¢ una dimensione pragmatica aggiuntiva che pud pertanto
essere presente o assente. Ne consegue quindi che una DR che esprime, ad esem-
pio, una protesta o un rimprovero non si identifica necessariamente con un atto
non cortese'. La forza illocutoria di una DR tesa al rimprovero puo infatti essere,
attraverso una diversa resa vocale e prosodica, mitigata e realizzata con tono cor-
tese, oppure essere rafforzata, realizzando cosi un enunciato indiretto di polarita
opposta, privo di cortesia’®., E facilmente intuibile che le conseguenze perlocuto-
rie come pure la veste prosodica di queste domande siano differenti. Nel nostro
corpus abbiamo rilevato piu casi di questo tipo. Tale risultato, rinvenuto lo ricor-
diamo in un campione di parlato indotto ¢, a nostro parere, emblematico, poiché
conferma la flessibilitd comunicativa della DR. A scopo esemplificativo, nella fig.
4 riproduciamo una DR con una funzione amplificatrice che esprime rimprovero
(Non lo sai che odio aspettare?); il suo significato, desumibile dal riscontro percet-
tivo dell’enunciato, ¢ incisivo, inequivocabile, benché indiretto, vista I’adozione
di una forma interrogativa. Il riscontro uditivo della domanda, da cui emerge an-
che la presenza di un volume di voce alto e sostenuto, insieme alla ricorrenza di
un pattern intonativo discendente finale concorrono alla trasmissione di un certo
senso di contrarieta.

' Da uno spoglio ancora preliminare che stiamo conducendo su dialoghi di parlato spontanco, emerge
come molte DR siano prodotte in contesti conflittuali, in cui I'emittente, ¢ spesso anche la replica
verbalizzata dell’ascoltatore, sono tutt’altro che cortesi.

'5 Pur partendo da premesse e da finalita differenti, i nostri dati sembrano confermare quanto riportato
da Gili Fivela - Bazzanella (2014) in una ricerca incentrata sull’interrelazione tra cortesia, prosodia e
grado di intensita della forza illocutoria di atti linguistici italiani. Emblematici sono, a questo proposi-
to, gli esempi discussi dalle autrici in cui si mette in evidenza come "aumento dell’intensita illocutoria
di un complimento o di un vocativo determini nel primo caso un effetto di maggiore cortesia, nel
secondo invece una riduzione.
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Figura 4 - Forma d’onda e curva di f0 con annotazione in ToBI della DR
Non lo sai che odio aspettare? prodotto dal locutore GG 194

non o sai che odio aspettare?

Nella fig. 5 ¢ rappresentato un altro esempio di DR amplificatrice (7e ne sei forse
dimenticato?). Dalla valutazione percettiva dell’intero copione si evince come la do-
manda diffonda un senso di sfida; il suo significato ¢ parafrasabile come “Tu te ne
sei dimenticato, ma tale dimenticanza ¢ motivo di disappunto e incredulitd”. Anche
le sue caratteristiche spettro-acustiche sono in linea con il significato trasmesso; in
questo caso, la DR mostra un’intensitd sonora maggiore, visibile gia dall’ampiezza
della forma d’onda, un contorno finale palesemente ascendente ¢ una pit ampia
escursione melodica.

Figura S - Forma d’onda e curva di f0 con annotazione in ToBI della DR
Te ne sei forse dimenticato? prodotto dalla locutrice GG-3
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Infine, nella fig. 6 la stessa DR, prodotta questa volta da un informatore diverso,
realizza invece un rimprovero attenuato, cortese, quasi benevolo; il suo significato
potrebbe pertanto essere il seguente “Tu ne sei dimenticato, ma io tollero la tua di-
menticanza’. Anche la sua resa fonica ¢ diversa, poiché caratterizzata da un contorno
finale lievemente ascendente che incrementa il senso di cortesia, senza sconfinare in
un’accezione di sorpresa o di ironia.
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Figura 6 - Forma d’onda e curva di f0 con annotazione in ToBI della DR
Te ne sci forse dimenticato? prodotto dalla locutrice GG-1
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A una prima analisi, il fatto che contorno finale discendente ¢ ascendente coesista-
no, seppure con percentuali diverse, sia nella funzione amplificatrice che in quella
opposta, sembrerebbe indebolire la forza distintiva del tono di confine; in realta,
come si desume dagli esempi discussi, contorni apparentemente simili convogliano
significati diversi. L’analisi di altri parametri intonativi, come escursione melodica o
allineamento, potrebbero fornire ulteriori dettagli sulla costituenza fonetica e fono-
logica dei contorni intonativi.

Piui variabili, dunque, concorrono alla decodifica di una DR. Oltre alla cortesia,
non si pud neppure ignorare I’azione incessante svolta da attitudini, stati d’animo
ed emozioni. Tale condizionamento che si innesca sulla produzione verbale, alte-
randola, non risparmia le DR. La loro realizzazione risente infatti dell’influenza
paralinguistica, ad esempio la DR, pur nella sua indirettezza, puo essere espressa con
rabbia, tolleranza, impazienza, insofferenza, tenerezza, ironia e sarcasmo e cosi via,
coprendo tutte le sfumature emotigene. Le conseguenze sul piano prosodico non
sono affatto trascurabili. Nel corpus da noi analizzato lo spettro degli stati d’animo
rappresentati sono naturalmente molto piu ridotti, trattandosi di parlato controlla-
to, ma dagli esempi discussi 'azione di una certa coloritura espressiva ¢ comunque
presente.

6. Riflessioni

L’analisi condotta ha messo in luce alcuni aspetti degni di riflessione. Da un pun-
to di vista metodologico la suddivisione delle DR nelle due possibilita gradienti
di forza illocutoria, amplificante o mitigante, si ¢ dimostrata agevole ai fini della
procedura classificatoria, mostrando anche un buon potenziale descrittivo. Il prin-
cipio interpretativo sotteso a tale classificazione ¢ d’altra parte convincente anche
sul piano pragmatico, I’idea che una DR, in quanto atto indiretto, possa, in modo
flessibile, aumentare o diminuire il proprio grado illocutivo non ¢ nuova, essendo
gid stato postulata e sperimentata da Ilie (1994). Il ruolo dell’intonazione, in questa
fase esplorativa dello studio, appare per pil versi incisivo, pur non essendo, a no-
stro avviso, I'unica componente attiva nella restituzione di un significato retorico.
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Il contorno intonativo delle DR, nella loro duplice potenzialitd amplificatrice o mi-
tigatrice, mostra degli elementi distintivi. Il maggior carico differenziante ¢ svolto
dall’andamento terminale che risulta significativamente diverso, ovvero prevalente-
mente discendente se la DR amplifica, prevalentemente ascendente se invece miti-
ga. L’azione esercitata dall’accento intonativo nucleare ¢ invece meno netta e sem-
bra condizionata molto pitt dalla forma che dal suo significato. Non ¢ infatti casuale
che i pitch accents rinvenuti, ad eccezione di L*, siano quelli tipici delle DS polari e
wh- del barese®. L’ipotesi di lavoro formulata circa la corrispondenza puntuale tra
profilo intonativo e funzione della DR trova pertanto una conferma parziale.

LaDRsi preﬁgura come un atto pragmatico complesso in cuil’intonazione non
¢ il solo elemento caratterizzante. Lo studio avvalora un ulteriore aspetto, la DR
non puo essere sempre agevolmente decodificata partendo dalla sua struttura, visto
che una stessa retorica puo di fatto compiere pit funzioni. Gli elementi che inci-
dono sulla sua interpretazione sono numerosi. In primo luogo occorre menzionare
I’azione indiscussa svolta dal contesto situazionale, lo sfondo comunicativo in cui
si collocano tanto il parlante quanto I'ascoltatore. Si tratta di una dimensione mul-
tipla in cui si definiscono e si chiariscono, in modo cooperativo, le intenzioni dei
partecipanti, i loro ruoli, attraverso il continuo ricorso al bagaglio delle conoscenze
condivise. Non di meno, ¢ proprio lo scambio interazionale che di volta in volta
legittima, con finalitd perlocutorie diverse, la produzione e la funzione di una DR.
In questa dinamica, parlante e ascoltatore partecipano attivamente: ogni volta che
I’emittente sceglie di produrre una DR realizza una precisa mossa comunicativa il
cui effetto perd puo essere molto diverso, anche in rapporto al tratto di cortesia.
Sfruttando quell’intrinseco senso di ovvietd, la DR trascende il piti delle volte il
suo mero carattere assertivo o direttivo, in quanto spazia, variando il proprio carico
illocutivo, dalla critica alla protesta, dal rimprovero all’ordine, dalla sfida all’ironia
e cosl via. In tutti i casi, la DR contiene una sottile azione persuasiva che induce una
reazione nell’ascoltatore, spesso solo a livello mentale non essendo sempre verbaliz-
zata, con lo scopo di fargli rivedere la propria posizione o il proprio comportamen-
to. Dall’altra parte, il ricevente ha la facoltd di reagire, verbalmente o meno'; per
esprimere allineamento o disallineamento con il proprio interlocutore.

Dai due diversi ruoli che una DR ¢ suscettibile di ricoprire, in qualita di ampli-
ficatore o di mitigatore, discende quindi una pluralita di aspetti consociati, come
illustrato, secondo una elaborazione personale, nella fig. 7.

1¢ Sul confronto diretto tra intonazione di DR e DS si rinvia a Sorianello (2018).

71l grado di cortesia di un atto linguistico puo essere, sfruttando pi risorse linguistiche tra cui quelle
prosodiche, innalzato o ridotto in dipendenza di una serie di variabili contestuali; cid determina una
concomitante variazione dell’intensita della sua forza illocutiva (Gili Fivela - Bazzanella, 2014).

'8 Le DR seguite da una risposta sono pitt numerose di quanto normalmente riportato in gran parte
della letteratura, ben il 50% nel dibattito politico secondo Ilie (1994).
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Figura 7 - Aspetti correlati alla funzione amplificatrice e mitigatrice di una DR,
E: emittente, R: ricevente

DR Amplificatrice DR Mitigatrice

Aumenta la distanza tra E\ R | Riduce la distanza tra E \R

b 4

Disaccordo Accordo

A 4

Potere e status

E [dominante] E [-dominante]

Quando la DR ¢ usata come un amplificatore della propria opinione personale (Noz
potevi stare pin attento?), la distanza tra emittente (E) e ricevente (R) aumenta de-
terminando un contesto situazionale di disaccordo, la DR ¢ in questi casi un face-
threatening act, ovvero un atto linguistico teso a minacciare la faccia (cfr. nota 3).
L’emittente ¢ inoltre dominante poiché, attraverso la DR, cerca di far prevalere il
proprio potere, enfatizzando la propria opinione. Diversamente, quando la DR ¢
impiegata come un mitigatore di forza illocutiva (Non dovresti stare gid a casa?), la
distanza tra emittente e ricevente si riduce’; 'emittente ¢ meno dominante rispetto
alla prima categoria menzionata, in quanto intende negoziare € trovare un terreno
comune, la DR agisce pertanto come un face-saving act, un atto teso a salvaguarda-
re la faccia del ricevente®. Per quanto concerne I'intonazione, il quadro risultante,
benché mostri delle tendenze significative, non ¢ perfettamente simmetrico. Nel
dettaglio, il contorno intonativo delle DR che mirano ad amplificare ¢ prevalente-
mente discendente. La presenza di un contorno finale di basso livello agisce in due
diverse direzioni, da un lato ¢ adeguato alla trasmissione di quel senso di ovvieta
insito nella DR, la discesa melodica garantisce la trasmissione di un significato im-
plicito, informativamente vuoto, poiché gia noto ai partecipanti dell’interazione
comunicativa, dall’altro ¢ in linea con la funzione dominante del parlante. La con-
figurazione discendente, associata questa volta anche a valori bassi dell’intensita so-
nora si rinviene, oltre che nella DR con funzione di autocritica, anche nei contesti in
cuila domanda ¢ proferita con scarso coinvolgimento personale o quando trasmette
tristezza e rassegnazione. Diverse volte, tuttavia, abbiamo riscontrato domande con

! Come discusso nel corso dell’analisi, I"individuazione della funzione della DR ¢ avvenuta prendendo
in considerazione il contesto situazionale rappresentato nel copione, I'effetto percettivo veicolato, la
realizzazione intonativa della domanda.

2 A tale proposito, le DR con funzione di autocritica assumono uno statuto particolare, visto che
emittente ¢ ricevente coincidono.
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profilo finale ascendente associato a valori dell’intensita pili elevati della media, cio
avviene spesso quando la DR veicola un senso di sfida o di provocazione e quindi
intende, nelle intenzioni di chi la produce, innalzare il grado di attenzione dell’in-
terlocutore a cui ¢ rivolta.

Le DR che invece mirano a mitigare sono il piti delle volte restituite da un con-
torno finale ascendente (H%). Si tratta di DR cortesi, visibilmente persuasive, asso-
ciate sovente a un sentimento di indulgenza o di tenerezza.

Nuovamente, il contorno intonativo convoglia quel tipico significato di conti-
nuazione e di sospensione che prelude a una risposta o quanto meno a stimolare un
atteggiamento reattivo da parte dell’ascoltatore.

Lo studio effettuato ha fornito risultati promettenti, ma non ancora esaustivi. Il
contorno intonativo sembra infatti dipendere anche dalla funzione discorsiva della
DR e appare coerente con i significati pragmatici veicolati. I risultati empirici rac-
colti hanno consentito da un lato di incrementare le nostre conoscenze sulla confi-
gurazione pragmatica e intonativa delle DR dell’italiano, una lingua poco studiata
in questa direzione, e dall’altro hanno consentito di testare I'efficacia descrittiva del-
la procedura metodologica. Pur tuttavia, il quadro interpretativo necessita di essere
validato su un campione linguistico pili esteso, diatopicamente diversificato e stili-
sticamente meno controllato. Cid permetterebbe di indagare anche lo spettro delle
funzioni discorsive assolte da una DR durante conversazioni dialogiche spontanee.
Un altro obiettivo che ci riserviamo di indagare in futuro concerne inoltre la verifica
dell’identita percettiva delle DR, una condizione sperimentale che potrebbe con-
sentire di comprendere se la funzione svolta della DR sia recuperabile anche quando
la DR ¢ privata dal suo contorno contestuale.
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Strategie pragmatiche di introduzione di un Topic
Discorsivo in dialoghi task-oriented: lingue a confronto:

Abstract

The purpose of this study is to analyse qualitatively and quantitatively how speakers of differ-
ent languages introduce new Discourse Topics in dialogical speech. For the qualitative analysis,
we present some functional-pragmatic continua as reliable means of accounting for the dy-
namics of communicative strategies. With respect to the quantitative analysis, we examine the
percentage of occurrences of pragmatic moves used to introduce a Discourse Topic.

The study examines a multilingual corpus of task-oriented dialogues in Italian, Spanish,
German and English. The analysis of Discourse Topics introduction allows to identify in-
teresting textual characteristics. Speakers of all languages prefer moves which are oriented to
successful task completion, without being impolite or aggressive. However, in each language
speakers choose a different pragmatic pattern to signal attention to the interlocutor.

1. Premesse teoriche e obiettivi del lavoro

Qualunque lavoro comparativo sul parlato presenta 'enorme difficolta di controllare
il complesso insieme di variabili che lo caratterizzano. La comparazione interlinguisti-
ca richiede, infatti, per quanto possibile, di esaminare un parlato raccolto in condizio-
ni extralinguistiche analoghe. Tale requisito ¢ necessario e indipendente dagli scopi
della ricerca scientifica. Nel caso di un’analisi pragmatica la sua importanza risulta,
per ovvi motivi, ampliﬁcata: esaminare in prospettiva contrastiva conversazioni spon-
tanee senza poter controllare, tra gli altri fattori, le caratteristiche ¢ il tipo di rapporto
tra gli interlocutori, la situazione comunicativa o lo scopo primario dello scambio in-
terazionale, ¢ una scelta metodologica senza via d’uscita. Per poter far fronte a tanta
variabilitd, quindi, abbiamo scelto di effettuare nel nostro lavoro un’analisi corpus ba-
sed, considerando dialoghi definiti zask-oriented, elicitati cio¢ in condizioni controlla-
te tramite una tecnica di gioco (vedi § 2.1) che pilota la conversazione su argomenti
funzionali al raggiungimento di un obiettivo predeterminato ¢ che quindi limita non
tanto la spontaneita dell’eloquio, quanto le condizioni pragmatico-sintattiche dell’e-
nunciazione. Pertanto, prima di illustrare in dettaglio gli obiettivi del lavoro, ritenia-
mo opportuno dedicare uno spazio alla definizione del dialogo zask-oriented, alle sue

! Universita di Salerno.

% Sebbene I’intero lavoro sia frutto della collaborazione tra le autrici, ai fini delle procedure di valuta-
zione scientifica, a Renata Savy si deve la stesura dei §§ 1.35 2.3; 4 ¢ a Iolanda Alfano quella dei §§ 1.1;
1.2;2.1; 2.2; 3. Le conclusioni sono da attribuire a entrambe le autrici.
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caratteristiche e alla sua struttura testuale, per delineare, successivamente, dopo aver
brevemente ripercorso i tratti salienti della complessa nozione di Topic discorsivo
(Discourse Topic), le specificitd dei Topic discorsivi nei dialoghi zask-oriented.

1.1. 1l dialogo task-oriented

Generalmente il termine fask fa riferimento a un’attivitd comunicativa diretta al
raggiungimento di uno scopo extralinguistico. In senso lato, potremmo dire che in
qualunque conversazione la struttura dialogica risulta plasmata dagli obiettivi dello
scambio. Nell’accezione tecnica impiegata nell’ambito della Linguistica dei Corpora,
a partire da Sinclair ¢ Coulthard (1975), un dialogo zask-oriented (d’ora in avanti
T-O) ¢ un particolare tipo di interazione elicitata mediante una tecnica di pilotaggio
dello scambio, in cui i parlanti hanno uno scopo ben preciso da raggiungere.

Le tecniche di elicitazione di dialoghi T-O piu diffuse rientrano in due categorie:
Instruction Giving, come la nota tecnica del Map-Task elaborata dall’equipe di
Edimburgo (Anderson ez 4/, 1991) e Situazioni Gioco, come il “Test delle differenze”
(Péan ez al., 1993), che ¢ quella impiegata nel corpus selezionato per questo lavoro (§
2.1). I partecipanti svolgono un compito che richiede cooperazione e collaborazione,
mirata alla risoluzione del gioco proposto.

Tali metodi permettono di controllare vari tipi di fattori extralinguistici.
Innanzitutto, permettono di ridurre la variabilita relativa alla situazione comunicativa.
In secondo luogo, consentono di selezionare i parlanti in relazione agli obiettivi della
ricerca, e di controllare il tipo di relazione che intercorre tra gli interlocutori, sia in
termini di familiarita che di simmetria. Dal punto di vista lessicale ¢ morfosintattico,
facilitano specifiche produzioni linguistiche mediante un’opportuna selezione di nomi,
attribuiti ad hoc ad alcuni referenti del gioco. Infine, consentono un’osservazione dei
meccanismi conversazionali a diversi livelli di analisi ed in relazione all’insieme di
fenomeni comunicativi.

1.1.1. Tratti specifici del dialogo T-O

Pur potendo legittimamente assimilare, per molti aspetti, i dialoghi T-O ad altri tipi di
conversazioni spontanee, ¢ anche, pero, indiscutibile, che tali dialoghi presentino alcune
caratteristiche specifiche, determinate dal tipo di compito (Bazzanella, 2005; Bazzanella
- Baracco, 2004).

In primo luogo, il ruolo dei partecipanti ¢ in buona parte predefinito dalla situazione
comunicativa simulata. La stessa fa si che i parlanti si sforzino di fornire un contributo
conversazionale massimamente cooperativo. Caratteristica peculiare dei dialoghi T-O,
infatti, ¢ la priorita della risoluzione del compito, rispetto al piano del puro scambio.
Le strutture linguistiche sono parzialmente prevedibili e, mentre sul piano fonetico-
prosodico si possono assimilare al parlato spontaneo, non presentano la stessa potenziale
variabilita dal punto di vista lessicale. Sul versante pragmatico, la possibilita di ridurre
Iincidenza di fattori extralinguistici diversi, la ricorrenza di alcune strutture e il controllo
delle caratteristiche del contesto comunicativo fanno si che tali dialoghi costituiscano un
terreno privilegiato per lo studio comparativo di alcune particolari strategie pragmatiche
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messe in atto dai parlanti. I dialoghi T-O presentano, infine, caratteristiche ben precise
in quanto alla loro struttura testuale.

1.1.2. La struttura testuale

Lo studio della struttura testuale dei dialoghi T-O vanta una lunga tradizione.
Nell’ambito dell’Analisi del Discorso, ritroviamo la partizione gerarchica strutturale
in interaction (o lesson), transaction, exchange, move, act (Coulthard, 1992; Sinclair -
Coulthard, 1975). Negli anni ‘90, i ricercatori dell’ HCRC® di Edimburgo (Anderson
et al., 1991; Carletta et al., 1996; 1997; Isard - Carletta, 1995) riconsiderano tali unita,
giungendo a una struttura dialogica tripartita che prevede i) zransaction, macrostrutture
che si configurano come «subdialogues each of which reflects collaboration on a
particular sub-step of the task» (Isard - Carletta, 1995), ii) conversational games, pezzi
di dialogo suddivisi in base allo scopo che si vuole raggiungere e formanti le #ransactions,
iii) conversational moves, mosse del gioco, enunciazioni minime prodotte dai parlanti e
costituenti i games.

Nei dialoghi T-O ¢ dunque possibile identificare, da un lato, una precisa struttura
macrotestuale, — determinata appunto dalle varie transaction — e, dall’altro, una struttura
testuale, caratterizzata dall’esplorazione dell’argomento all’interno di ciascuno scambio
— articolata in uno o piti gamzes, a loro volta gestiti da una serie di mosse dialogiche.

Le transaction, quindi, costituiscono blocchi tematici nello sviluppo del dialogo,
determinati e caratterizzati da ciascun argomento (o Discourse Topic: Malouf, 1995, cfr.
§ 1.3.2), oggetto di conversazione.

1.2. 1l Topic Discorsivo

Sebbene in prima battuta appaia facilmente intuibile, la nozione di Topic Discorsivo
(d’orain avanti TD) ¢ in realth complessa ¢ insidiosa, ¢ stata definita ed impiegata in ma-
niera non univoca, in pitt ambiti ed ¢ legata a concetti altrettanto complessi, quali la da-
titd, la recuperabilita, Vaccessibilita ¢ lo stato di attivazione di un referente (Gundel, 1988;
2003; Gundel ez 4/., 2003; Lambrecht, 1994; Lambrecht - Michaelis, 1998). Le princi-
pali prospettive di indagine —I’Analisi della Conversazione e del Discorso, la Pragmatica
Formale, la Pragmatica Cognitiva e infine la Semantica Formale— hanno sottolineato
una certa vaghezza e difficolta di identificazione del concetto, utilizzandolo in accezioni
diverse.

1.2.1. Varie accezioni di TD

Nell’ambito dell’Analisi della Conversazione e del Discorso, la nozione di TD ¢ stata
legata al concetto di aboutness (‘attinenza’ o ‘riferimento’): il TD ¢ infatti definito come
I'argomento del “discorso’, senza specificare tuttavia univocamente l'estensione di tale
dominio, se si tratti cio¢ di un intero discorso o solo una parte di esso (Brown - Yule,

1983)-

3 Human Communication Research Center.
* Sebbene sia difficile rintracciare una definizione esplicita e univoca del suo dominio, il TD va deci-
samente distinto dal Sentence Topic (Gundel, 1988; Lambrecht, 1994; Li - Thompson,1976). Per una
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Nella prospettiva della Pragmatica Formale, van Kuppevelt (1995) considera
la topicalita come il principale principio organizzativo della struttura del discorso,
facendone il centro di un procedimento induttivo di domande implicite o esplicite
definito questioning: il Topic ¢ considerato sempre il risultato di una domanda
esplicitamente posta all’interlocutore ¢ si chiude quando il parlante ritiene che alla
domanda corrispondente sia stata fornita una risposta soddisfacente. Nella proposta
di van Kuppevelt esiste una gerarchia tra «main constituting question>, vale a dire a
una domanda autonoma su un Zpic di ordine superiore, ¢ «sub-topic constituting sub-
questions» che si generano da una risposta insoddisfacente a una precedente domanda.
Il TD ¢ invece un Zopic di ordine ancora piu alto, inteso come I'insieme dei Zopic di
una domanda autonoma di ordine superiore. Nello stesso ambito, Roberts (1996)
concepisce il Discorso come gioco linguistico, strutturato su relazioni domanda/risposta
in cui la domanda posta dal parlante, una volta accettata dall’interlocutore, diventa il
Topic principale della discussione e costituisce un punto di arrivo per raggiungere il quale
varie risposte, complete o parziali, devono susseguirsi. Le domande non riguardano il
dominio ristretto dell’enunciato, ma pertengono, chiaramente, a porzioni pitt ampie del
discorso.

La relazione domanda/risposta ¢ centrale anche in altre proposte nelle quali viene
ripresal’idea del TD come superquestion, non assumendo perd la stessa gerarchizzazione
e concependo il discorso come un insieme di mosse effettuate dai parlanti (Beyssade -
Marandin, 2002; Biiring, 1997).

Dal punto di vista della Pragmatica Cognitiva, soltanto mediante processi inferen-
ziali ¢ possibile identificare il TD, che va ben al di la dei significati letterali, prescinde
dalle caratteristiche grammaticali e morfosintattiche e puo tranquillamente comporsi di
materiale non enunciato esplicitamente (Chang, 2007: 21).

Infine, nell'ambito della Semantica Formale, Asher (2004) mette in luce
principalmente la funzione del TD di connessione tra le varie parti del discorso e
conclude affermando che «Discourse topics have different roles to play in different
constructions. [...] It seems not wise to search for a completely general notion, as dif-
ferent discourse relations make different demands on what topics should do» (Asher,
2004:200). Le riflessioni dell’autore evidenziano chiaramente come oltre al variare degli
approcci adottati nei diversi ambiti menzionati, varino i ruoli e le funzioni dei TD nei
diversi casi e contesti conversazionali.

[ vari approcci, dunque, evidenziano proprieta diverse di cio che un TD designa. Per
alcuni, i tratti pertinenti per la sua definizione sono direttamente connessi ad aspetti
contestuali (per esempio, l'aboutness) o cotestuali (la strutturazione del discorso legata
alla modulazione domanda/risposta). Gli approcci cognitivi, invece, fondano le loro
proposte sulla relazione con i processi inferenziali’, sottolineando una certaindipendenza
dagli aspetti pit propriamente grammaticali.

rassegna rimandiamo ai lavori di De Leo (2008) e Chini (2010).
> Ovviamente i processi inferenziali non escludono il ricorso a fattori contestuali: le differenze tra i due
approcci sono quindi di prospettiva ¢ priorita dei diversi fattori coinvolti.
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Negli ambiti che abbiamo menzionato, quindi, un TD ¢ certamente concepito
in maniera molto diversa e spesso la sua definizione risulta piuttosto generica e vaga.
Tuttavia, ¢ possibile riconoscere alcune fondamentali caratteristiche testuali del TD co-
muni ai diversi punti di vista.

1.2.2. Caratteristiche testuali

Indipendentemente dalle diverse concezioni della nozione, dunque, un TD costituisce
una macrostruttura testuale, organizzata gerarchicamente su un argomento principale
dal quale si generano e dipendono vari sub-topic ¢ corrispondente a una porzione pilt
o meno ampia di discorso — maggiore dell’enunciato. Inoltre, un TD pud comporsi di
materiale non esplicito; la sua identificazione ¢ certamente legata a contesto e cotesto.
Tutte le proposte, infine, sottolineano I'intuibilita della nozione e la sua indipendenza
dagli aspetti grammaticali.

Riducendo a un denominatore comune, potremmo quindi affermare che un TD:

¢ difficile da definire, ma intuibile per i parlanti;

¢ sovraordinato ad altre entita nello stesso discorso;

¢ identificabile esclusivamente nell’ambito dell’intero discorso;

¢ indissolubilmente legato al contesto e al cotesto;

non ha alcuna corrispondenza prestabilita con materiale linguistico;

assicura coerenza e coesione al discorso;

prescinde dagli aspetti grammaticali;

dipende dai processi cognitivi e inferenziali.

O N ANV R PN =

Tutte queste proprieta fanno si che le sue caratteristiche precipue dipendano dalla
conversazione in cui si inserisce. Per questa ragione, consideriamo in questa sede le

caratteristiche specifiche del TD nei dialoghi T-O.

1.3. 1l Topic Discorsivo nei dialoghi zask-oriented

Nei dialoghi di tipo T-O, come abbiamo visto, i partecipanti condividono un obiettivo,
uno scopo finale da raggiungere. Generalmente, collaborano attraverso richieste
di informazione, domande di conferma, descrizioni e chiarificazioni, garantendo e
assicurandosi I'attenzione ¢ la collaborazione del proprio interlocutore.

Il gioco assume la funzione decisiva di contesto conversazionale, determinando gli
argomenti di conversazione; la struttura del discorso ¢ plasmata dal compito da svolgere e
si sviluppa sull’esplorazione di tali argomenti, che assumono la forma e la funzione di TD.

1.3.1. Catene topicali

In questo tipo di dialoghi, la struttura topicale ¢ organizzata e concatenata gerarchica-
mente (De Leo, 2008). Secondo Prévot (2001) essa procede parallela alla sequenza do-
mande/risposte: nella descrizione di un itinerario, ad esempio, la cosiddetta route expla-
nation, esiste un Topic sovraordinato (overarching topic) che incorpora tutti gli altri; ogni
Topic di Dialogo puo dare origine a uno o pitt sub-dialoghi aventi uno o piu sub-topic.
Nella gestione del dialogo non tutti gli argomenti trattati assumono valenza topicale,
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ma solo quelli accettati da entrambi i partecipanti e sviluppati fino alla risoluzione e che
vanno, quindj, a costituire il terreno comune (commonground) della conversazione.

Nello sviluppo di ciascun TD ¢ possibile riconoscere varie fasi, schematizzabili come
segue. Uno dei partecipanti propone un argomento. Se non accettato, sara seguito da
una nuova proposta. Se invece viene accettato, sara gestito per un certo lasso di tem-
po, dando luogo a potenziali cazene o gerarchie di sub-topic. Una volta esaurito, ¢ quindi
chiuso, sara attivato un nuovo TD. La conversazione si conclude quando i parlanti inter-
rompono ’interazione; ciascun discorso interno alla conversazione si chiude invece con
I’esaurirsi dell’argomento.

1.3.2. Topic Discorsivo e Transaction

Dunque sul piano conversazionale i dialoghi T-O risultano organizzati in porzioni o
segmenti di dialogo. Abbiamo gia menzionato il concetto di transaction a proposito dei
contributi del gruppo del’HCRC di Edimburgo (§ 1.1.2). Se nella definizione degli
autori non ¢ esplicitamente indicato un rapporto tra pric e transaction, nella pratica
annotativa mediante lo schema Map-rask, di fatto all’apertura di una zransaction
corrisponde I’ introduzione di un nuovo 7opic, inteso come referente di un elemento della
mappa. Malouf (1995: 4) dichiara in maniera esplicita che «A transaction corresponds
more or less to a single topic-unit>», legando quindi 'apertura di una zramsaction
all’introduzione di un nuovo Zopic.

Come vedremo, le modalitd di introduzione di un TD (come quelle della sua gestione)
possono essere molto diverse e rispondono a precise scelte strategiche dei parlanti.

1.4. Obiettivi della ricerca

Ci proponiamo di esaminare e confrontare come avviene la fase di introduzione di un
nuovo TD in dialoghi T-O in quattro lingue (italiano, spagnolo, tedesco ¢ inglese), sia
da un punto di vista qualitativo che da un punto di vista quantitativo.

Per la nostra analisi adottiamo I'identificazione tra ransaction e TD proposta da
Malouf (1995, vedi sopra), utilizzata nello schema di annotazione impiegato (PraTi.D.
cfr. § 2.2) in maniera parzialmente simile a quella dei lavori del gruppo di Edimburgo, ma
riadattata al tipo di dialoghi esaminati.

Dato il quadro complesso delineato nei paragrafi precedenti, la nozione di cui
facciamo riferimento ¢ quella delineata nei lavori di Linguistica dei Corpora su dialoghi
task-oriented (De Leo 2008; Isard - Carletta, 1995; Prévot, 2001) che propongono
un’articolazione della conversazione in porzioni, ciascuna centrata intorno a un
argomento.

Qualitativamente, impieghiamo alcuni «continua pragmatico-funzionali» (Alfano
- Savy, 2014) come chiave interpretativa delle strategie preferite e dispreferite impiegate
dai parlanti (§ 2.3).

Quantitativamente, osserviamo la percentuale di occorrenza dei tipi di mosse
impiegate per introdurre un TD (§ 2.2.1) in ciascuna lingua oggetto di studio (§ 3).
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2. Corpus e metodo di studio
2.1. Corpus

Il corpus impiegato per la nostra analisi ¢ composto da 12 dialoghi T-O, ciascuno della
durata approssimativa di quindici minuti. Si tratta di un corpus multilingue® raccolto
indipendentemente da questo studio ed annotato per analisi pragmatiche contrastive,
che comprende dialoghi elicitati, nelle medesime condizioni per le quattro lingue,
mediante la tecnica del Test delle differenze (Cerrato, 2007; Péan ez 4l., 1993)'.

Tale tecnica prevede che due persone, poste di spalle e utilizzando, quindi,
esclusivamente il canale verbale, riescano a individuare alcune differenze tra due vignette
che differiscono per alcuni particolari (fig. 1). Ciascun parlante descrive il suo disegno
e richiede informazioni all’interlocutore circa elementi e aspetti della vignetta, che
suppone diversa dalla sua.

Figura 1 - Vignette impiegate per elicitare i dialoghi T-O
(appartenenti al Progetto CLIPS, Savy - Cutugno, 2009)

a_pt a_p2

Il corpus esaminato contiene un totale di 534 occorrenze di introduzioni di nuovi
TD, distribuite per ciascuna lingua come illustrato in tab. 1.

¢l corpus ¢ composto da dialoghi provenienti da tre raccolte differenti: Clips (www.unina.it) che compren-
de dialoghi in italiano, PraliD nelle lingue europee (www.parlaritaliano.it) e DiEspa (www.parlaritaliano.
it) che comprende dialoghi in lingua spagnola. La raccolta ¢ avvenuta in varie fasi, tra il 2000 e il 2009 in
progetti dell’ Universita di Napoli Federico IT (CIRASS) e dell’ Universita di Salerno (Lab.L.A.).

7In tutti i casi, nelle tre raccolte citate, le coppie sono costituite da studenti universitari di etd compresa
trai 18 ¢ i 26 anni, sia maschi che femmine, con un buon grado di conoscenza (anche se non necessa-
riamente familiarita) tra di loro.
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Tabella 1 - Corpus

Introduzioni di nuovi TD Dialoghi Totale durata
Italiano 177 4 00:47:27
Spagnolo 206 4 00:49:59
Tedesco 86 2 00:25:54
Inglese 65 2 00:21:03
Totale 534

2.2. Annotazione delle funzioni pragmatiche

Per I'analisi ci serviamo di uno schema di annotazione pragmatica, Pra.TiD.,
(Pragmatica di testi italiani dialogici, Savy, 2010), elaborato esplicitamente per
I'annotazione di questo tipo di dialoghi.

Pra.Ti.D. ¢ uno schema multilivello che si basa su una caratterizzazione in
mosse dialogiche codificate attraverso etichette (a¢). Ciascuna di esse indica la
funzione comunicativa prevalente svolta dall’atto dialogico. Come nel caso di
altri schemi annotativi che prevedono un’unica dimensione, lo schema impiegato
si limita ad annotare la funzione che si considera principale rispetto allo sviluppo
dell’interazione e allo specifico zask. Naturalmente, data la polifunzionalita di ogni
atto linguistico, molto spesso una mossa non veicola una sola funzione comunicativa,
ma pit funzioni su piani diversi.

Consideriamo di seguito le mosse dialogiche, codificate dalle etichette, che
possono potenzialmente introdurre un nuovo TD.

2.2.1. Mosse di introduzione

Per I’apertura di transaction a cui, come abbiamo detto, corrisponde I'introduzione
di un nuovo TD, lo schema Pra.Ti.D. prevede diversi tipi di mosse dialogiche,
codificate dalle etichette indicate in tab. 2 (di cui si riportano anche: la funzione
rispetto all’introduzione del TD, la forma linguistica assunta pit di frequente e,
infine, un relativo esempio esplicativo).

Tabella 2 - Mosse di introduzione di un TD

Etichetta Funzione Formalmodaliti Esempio
(prevalente)

Action_directive Direzione, conduzione imperativa Vediamo le finestre

Open_option  Esortazione, proposta interrogativa Vogliamo partire dalle finestre?

Explain Fornitura di informazione, dichiarativa Ho otto finestre disposte su
descrizione tre file

Info_request Richiesta di contributo generico interrogativa E le finestre?

Query_w Richiesta di contributo ampio  interrogativa Quante finestre hai tu?

Query_y Richiesta di contributo interrogativa Le finestre sono chiuse?
specifico

Check Richiesta di conferma interlocutoria Hai otto finestre, vero?

Align Allineamento, sintonizzazione  sospensiva/assertiva Allora, le finestre [sott. Ci sei?]
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Il parlante pud introdurre un nuovo TD (nell’esempio ‘le finestre’), scegliendo
diverse strategie, codificate da una mossa di tipo ACTION_DIRECTIVE, se guida
I'interlocutore su un nuovo TD attraverso una forma direttiva di ‘istruzione’
o addirittura un ordine: “Vediamo le finestre” Puod poi introdurlo mediante
un’esortazione aperta o una ‘proposta’ (OPEN_OPTION): “Vogliamo partire dalle
finestre?”. Puo altresi fornire delle informazioni, magari mediante una descrizione
(ExpLAIN): “Ho otto finestre disposte su tre file”. Diversamente, pud introdurre un
nuovo TD richiedendo un contributo comunicativo generico (INFO_REQUEST):
“E le finestre?”; o richiedendo un contributo libero ed ampio, ma meno generico
sullo stesso TD (QUERY_W): “Quante finestre hai tu?”; o elicitando un
contributo minimo di affermazione/negazione (QUERY_Y), ad es.: “Le finestre
sono chiuse?”, oppure, ma piu difficilmente, chiedendo esclusivamente conferma
(CHECK) in merito a una caratteristica specifica: “Hai otto finestre, vero?”. Infine,
puo introdurre un nuovo TD non chiedendo all’interlocutore che faccia o dica
qualcosa, bensi che si allinei con lui (ALIGN): “Allora, le finestre”, intendendo
“Mi segui sul TD ‘finestre’?”, “Ci sei?”, “Ci siamo?”; in quest’ultimo caso si tratta
di una ‘sintonizzazione’ interpersonale che usa il TD come ‘strumento’ di verifica
dell’attenzione e disponibilitd dell’interlocutore a procedere nel gioco.

2.3. Parametri pragmatici e continua funzionali

Al di 1a della loro funzione comunicativa primaria (§ 2.2), le mosse sopra descritte
assumono valori pragmatici su piani diversi dell’interazione dialogica. L’analisi
della gamma delle scelte a disposizione dei parlanti non puo limitarsi al solo piano,
se pur prioritario, del zask, ma deve tentare di considerare le dinamiche interazionali
nella loro complessita. In Alfano e Savy (2014) si esamina la strategia comunicativa
del Questioning, considerando diversi piani in cui si snoda I'interazione non come
parametri di discriminazione categoriale, ma piuttosto come fattori utilizzabili
per delineare tendenze e preferenze nelle scelte linguistiche. Nei diversi piani le
mosse dialogiche si dispongono, graduando il loro valore, in continua pragmatico-
funzionali che danno conto delle scelte strategiche dei parlanti.

Tra i molteplici fattori in gioco, per analizzare la fase di introduzione di un TD,
consideriamo i seguenti:
—  commitment,
- coinvolgimento,
— interazione,
— performativita (efficienza),
- cortesia linguistica.

Per ciascuno, ¢ possibile costituire un continuum delle mosse impiegate per
introdurre un TD. Nei diversi continua, rappresentati in fig. 2, ciascuna mossa tende
a occupare un suo spazio, se pur non perfettamente delineato.
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Figura 2 - Continua pragmatico-funzionali
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Per quanto riguarda il primo fattore, il termine commitment ¢ stato impiegato
per riferirsi a nozioni parzialmente diverse (cfr. De Brabanter - Dendale, 2008).
Analizzando questo piano, facciamo riferimento all’attitudine, allo stato mentale,
al grado di impegno e certezza del parlante rispetto al contenuto proposizionale che
esprime. La diversa ubicazione delle mosse rispetto a questo fattore (fig. 2) indica in
che misura il parlante si assume la responsabilita di condurre il gioco.

Poiché il commitment ¢, per definizione, legato al grado di assertivit, tutte
le mosse in forma di domanda si caratterizzano per un basso o nullo grado di
commitment (QUERY_Y, QUERY_w, OPEN_OPTION e¢ alcuni tipi di ALIGN).
Fa eccezione la richiesta di conferma (CHECK), mediante la quale il parlante
si compromette riguardo al contenuto proposizionale, basandosi su una forte
presupposizione e richiedendo al suo interlocutore soltanto una conferma. Si
collocano invece, sul polo positivo le mosse EXPLAIN ¢ ACTION_DIRECTIVE,
naturalmente caratterizzate da un alto grado di commitment.

Per quel che riguarda il coinvolgimento ¢ I’interazione, entrambi hanno in
comune il valore della partecipazione tra gli interlocutori, ma su due piani ben
diversi. Con il termine “coinvolgimento” intendiamo la vera e propria richiesta di
cooperazione mirata alla risoluzione del zask, vale a dire una richiesta esplicita di
contributo informativo finalizzato a portare avanti il compito. La posizione delle
mosse rispetto a questo fattore (fig. 2) dipende da quanto ¢ informativo il contributo
che il parlante richiede al suo interlocutore sul piano della conduzione del gioco.
Nel polo negativo possiamo considerare le mosse EXPLAIN ¢ ACTION_DIRECTIVE,
seguite da CHECK e QUERY_y, mentre chiedono contributo informativo sostanziale
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per eseguire il gioco le QUERY_W, INFO_REQUEST ¢ OPEN_OPTION. In alcuni
casi (rappresentati in grigio in fig. 2) il fattore non sembra essere pertinente nella
caratterizzazione della mossa oppure ¢ pit vincolato alle specifiche realizzazioni: ¢
il caso della mossa ALIGN, difficilmente collocabile in una posizione del continuum
del coinvolgimento.

Con “interazione” invece, ci riferiamo al piano della gestione della relazione
interpersonale intesa, in piu sensi, come spazio lasciato all’interlocutore, liberta
di presa di parola e volonta a collaborare. Su questo piano consideriamo la
partecipazione tra gli interlocutori rispetto alla possibilita, quindi, di prendere
Iiniziativa, avanzare una proposta o scambiarsi i ruoli. Non sorprende che, dato il
tipo di zask in cui lo scopo ¢ prioritario rispetto allo scambio, la maggior parte delle
mosse si collochi verso il polo negativo (fig. 2). Quando perd un parlante sceglie
una mossa di tipo ALIGN, vale a dire che si allinea con I'interlocutore richiedendo o
verificando la sua attenzione e la sua comprensione (ad es.: “Cisei?”), o ditipo INFO_
REQUEST, vale a dire di richiesta generica (ad es.: “Poi?” oppure “Le finestre?”), si
pone prevalentemente su un piano di scambio comunicativo, dando ampio spazio al
suo interlocutore (cui viene lasciata la scelta di aggiungere informazioni ‘a piacere’
sul Topic introdotto; cfr. Bazzanella, 2006).

Esaminando invece il piano della “performativitd’, osserviamo il grado di
efficienza nel portare avanti il gioco®. In funzione di questo fattore, quindi, la
diversa posizione delle mosse dipende da quanto il parlante si preoccupa e si sforza
di svolgere il compito assegnatogli. Le mosse di tipo QUERY, CHECK ¢ ACTION_
DIRECTIVE sono dirette immediatamente (e in maniera pressante sull’interlocutore)
alla soluzione del compito, mentre scegliendo una OPEN_OPTION, il parlante mette
Iesigenza di eseguire il compito su un piano secondario rispetto all’atteggiamento
verso I'interlocutore. Collochiamo, infine, le mosse INFO_REQUEST, ALIGN ¢
ExPLAIN né nel polo positivo, né in quello negativo in quanto non si puo dire siano,
per loro natura, molto o poco efficienti (fig. 2).

L’ultimo piano che valutiamo nella nostra analisi ¢ relativo all’attitudine a
contenere la conflittualitd e a favorire un’interazione armonica, vale a dire alla
cortesia linguistica’. In merito a tale aspetto dell’interazione, la collocazione delle
mosse indica in che misura il parlante sacrifica la risoluzione del gioco al rispetto per
il suo interlocutore. Verso il polo positivo della cortesia si posizionano certamente
le mosse OPEN_OPTION e ALIGN, cosi come le INFO_REQUEST ¢ le QUERY_W.
Verso quello negativo le mosse ACTION_DIRECTIVE e QUERY_Y, mediante le quali
il parlante non si cura dell’armonia dello scambio, ma piuttosto va dritto allo scopo.

8 Si puo paragonare a cid che Briz (2000), in altro contesto, definisce ‘attivitd argomentativa, come la
meta e I'insieme degli enunciati prodotti per raggiungerla.

? Il concetto di cortesia linguistica nasce nell’ambito degli studi socio-antropologici ed ¢ stato poi
mutuato negli studi linguistici che si concentrano sui principi generali sottostanti alla molteplice va-
rietd delle sue manifestazioni. Tra i modelli piti noti e dibattuti occupano un posto di rilievo, in ordine
cronologico, quelli di Lakoff (1973), Leech (1983) e Brown e Levinson (1987).
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Non sembra, infine, un tratto pertinente il grado di cortesia per le mosse EXPLAIN
e CHECK (fig. 2).

Prendendo in considerazione la caratterizzazione delle varie mosse di Pra.Ti.D.
sui piani appena menzionati, otteniamo il quadro sinottico illustrato in tab. 3: dal
momento che abbiamo identificato le mosse su un continuum funzionale, non si
tratta di una matrice binaria di tratti di opposizione, bensi di una specificazione per
ciascuna mossa di valore positivo o negativo per ogni determinato tratto.

Tabella 3 - Caratterizzazione delle mosse sui continua pragmatico-funzionali

Commitment Coinvolgimento Interazione Performativita Cortesia
Action_directive + - - T _
Open_option - + + - +
Explain + - - + +
Info_request - + + + +
Query_w - ¥ - + v
Query_y - - - + ;
Check + - - + +
Align - + + + +

La visione d’insieme mette in luce, in primo luogo, la performativitd come qualita
intrinseca della maggioranza delle mosse, che risultano infatti efficaci nel risolvere
il zask.

Al contempo si pud notare che varie mosse sono caratterizzate positivamente
anche sul piano della cortesia, mentre tendono ad avere meno spesso una intrinseca
carica positiva sui piani del coinvolgimento e dell’interazione.

Tra tutte, infine, le mosse OPEN_OPTION ¢ QUERY_W sono quelle connotate
positivamente su pit1 piani.

3. Risultati: strategie di introduzione

Da un punto di vista quantitativo, osserviamo la percentuale di occorrenza dei tipi
di mosse impiegate per introdurre un TD in ciascuna lingua oggetto di studio,
illustrando di seguito i dati relativi ai tipi di apertura in base alla loro maggiore (§
3.1) o minore frequenza d’uso (§ 3.2).

3.1. Strategie (mosse) preferite

Al di I3 delle differenze specifiche nell’ impiego di ciascuna mossa nelle varie lingue
(fig. 3), il quadro generale dei dati mostra chiaramente che esistono mosse global-
mente piu impiegate, ovvero preferite dai parlanti. Si tratta, in tutte e quattro le
lingue, delle mosse EXPLAIN ¢ QUERY_Y.
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Figura 3 - Tipi di mosse per lingua
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Seciriferiamoaivalorischematizzatiin tab. 3 (§2.3), possiamo osservare cheambedue
le mosse si collocano sul polo positivo di un unico continuum, vale a dire che sono
connotate positivamente in maniera esclusiva su un unico piano, almeno tra quelli
considerati. La mossa EXPLAIN, infatti, presenta un grado elevato di commitment:
il parlante che la sceglie assume su di sé tutta la responsabilita della conduzione
del gioco. La mossa QUERY_Y, invece, presenta un alto grado di performativita: il
parlante che la sceglie assume una modalita “interrogatorio”, mediante una strategia

definita di tipo Questioning (Alfano - Savy, 2014; Savy - Solis, 2008).

3.2. Strategic (mosse) dispreferite

Analogamente, il quadro generale dei dati indica che esistono anche mosse
globalmente meno usate, quindi “dispreferite” ACTION_DIRECTIVE, CHECK,
OPEN_OPTION.

Le prime due sono mosse che combinano commitment e performativita (§ 2.3,
tab. 3), i due fattori presenti singolarmente nelle mosse preferite. Sebbene tale dato
possa apparentemente meravigliare, riteniamo che abbia una spiegazione. La nostra
ipotesi ¢ che la somma dei due parametri potrebbe essere scarsamente tollerabile
perché conﬁgura una strategia eccessivamente egocentrica o aggressiva, che rischia
di sortire un effetto negativo sull’interlocutore. In altre parole, il parlante sarebbe
posto di fronte alla scelta di usare 0 una mossa performativa o una mossa impegnativa
(connotata da un alto grado di commitment), ma eviterebbe di schiacciare I’altro con
un eccesso di carico efficientista.

Inoltre, ¢ bene tener presente che la mossa CHECK ¢ sicuramente poco adatta
a introdurre un nuovo TD, dal momento che, per sua natura, una richiesta di
conferma viene impiegata quando il parlante ha gia un insieme di presupposizioni
circa un TD, che quindi, molto probabilmente ¢ gid dato o anche ‘ratificato’
(Lambrecht - Michaelis, 1998) nel discorso. Tuttavia, in alcuni casi, il parlante puod
adottare questa mossa partendo da una presupposizione implicita di contesto simile
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(‘abbiamo la stessa vignetta, gli stessi oggetti’), senza che un TD sia stato ratificato:
esso viene quindi introdotto, dandolo per scontato (‘[Anche t1] hai la barca sullo
sfondo, no?’)

Per quanto riguarda invece la OPEN_OPTION, ci troviamo nella situazione
diametralmente opposta. Tra tutte le mosse ¢ quella che combina due “qualita”
altamente positive sul pianodellarelazione conl’altro (il massimo del coinvolgimento
e della cortesia), ma non ha alcuna portata performativa e delega in parte I'impegno
della soluzione del gioco, lasciando all’interlocutore la possibilita di rifiutare la
proposta o contro-proporre un TD differente. E dunque una mossa “debole”, con
cui il parlante rinuncia a condurre il gioco e si mostra meno sicuro ¢ deciso.

4. Discussione: lingue a confronto

I risultati delle analisi condotte evidenziano aspetti comuni alle quattro lingue,
legati essenzialmente al tipo di scambio comunicativo, ma anche tratti peculiari di
ciascuna lingua.

4.1. Tratti comuni

Abbiamo messo in luce sopra una preferenza nelle quattro le lingue per mosse
connotate positivamente sul piano del commitment o su quello della performativita.
Cio vuol dire che introducendo un nuovo TD, i parlanti possono mettere in campo
una proposta (per esempio mediante una mossa EXPLAIN) oppure chiedere qualcosa
all’interlocutore in merito a un referente (per esempio mediante una QQERY_Y),
senza preoccuparsi troppo della dimensione del coinvolgimento dell’altro e del piano
interazionale. Tuttavia, analizzando le comuni dispreferenze abbiamo ipotizzato che
esista una sorta di “limite” per il quale i parlanti non possono imporre un TD (per
esempio mediante una ACTION_DIRECTIVE) o darlo per scontato (CHECK), senza
lasciare alcuno spazio all’interlocutore, che potrebbe sentirsi schiacciato. Infine, per
la riuscita del compito, ¢ fondamentale che non esitino troppo e che conducano il
gioco senza eccessiva timidezza.

Lavalutazione globale delle scelte dei parlanti ci portaarilevare ’azione di alcune
massime comportamentali strategiche che regolano la relazione con Iinterlocutore
per la riuscita del gioco e che formuliamo come segue.

1. Assumiti le tue responsabilita, cioe prodigati con impegno.
2. Tienisempre a mente lo scopo, cioe dedicati a svolgere il compito e a raggiungere

i tuoi obiettivi.

3. Evita I'imposizione e I'annullamento dell’altro, perché devi darti da fare, ma
senza schiacciare il tuo interlocutore.

4. Evita Pindecisione e la timidezza, perché non puoi sottrarti e abdicare al tuo
ruolo nella conversazione.

Tali massime appaiono legate al tipo di scambio, indipendentemente dai tratti
culturali specifici di ciascuna lingua. In questo contesto comunicativo, infatti,
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risultano fondamentali tanto Defficienza nella risoluzione del compito quanto
I'assunzione di responsabilita nella conduzione del gioco.

4.2. Differenze interlinguistiche

Sebbene le quattro lingue condividano le mosse globalmente preferite, emergono
alcune interessanti caratteristiche peculiari di ciascuna (cfr. fig. 3,§ 3.1). Premettiamo
che allo stato attuale, con un campione di sole 12 coppie totali, non abbiamo
effettuato alcuna analisi della distribuzione dei dati tra i diversi partecipanti;
pertanto le considerazioni che proponiamo sono da intendersi come osservazioni di
probabili tendenze presenti nelle diverse lingue, le quali a) non escludono fattori di
variabilitd interindividuale e b) devono essere verificate su un campione pitt ampio
e corredate da analisi statistiche.

In italiano troviamo pili frequentemente delle altre lingue (in quasi un terzo dei
casi) una mossa di allineamento esclusivo con I’interlocutore (ALIGN, ad es.: “Mi
segui?”, “Ci sei?”, “Senti, poi la macchina”). Quando vogliono introdurre un nuovo
TD quindj, i parlanti italiani non rinunciano a essere efficienti, ma al contempo
impiegano mosse che prediligono il piano dell’interazione, verificando spesso che
I'interlocutore sia pienamente partecipe e che li stia seguendo ¢ comprendendo.

In spagnolo possiamo invece notare un impiego pil frequente delle mosse
Query, in particolare rispetto all’italiano (scelta strategica gid messa in luce in
Alfano - Savy, 2012; Solis - Savy, 2012). I parlanti spagnoli, quindi, prediligendo la
richiesta di contributo libero e ampio (QUERY_W; ad es.: ;Como es tu perro? ‘Com’e
il tuo cane?’) nell’introdurre un TD, scelgono di coinvolgere I'interlocutore e di
chiamarlo a collaborare fattivamente allo svolgimento del gioco.

In tedesco, troviamo pit che nelle altre lingue I’introduzione di TD mediante
la richiesta di informazione generica (INFO_REQUEST, ad es.: Und das dach?, ‘E il
tetto?’): tale richiesta si differenzia funzionalmente dalla QUERY_w;, in quanto non
chiede esplicitamente una descrizione su un oggetto, ma lo propone esclusivamente
come tema (‘Che mi dici del tetto?” — intendendo ‘di’ quello che vuoi, se vuoi’)
e realizza quindi una pill accentuata cessione di spazio esplicita all’interlocutore,
risultando una mossa connotata positivamente per coinvolgimento, interazione e
cortesia.

L’inglese infine, non presenta particolari distinzioni se non per 'uso pitt marcato
della mossa con piu alto grado di commitment (EXPLAIN, ad es.: In my picture in
top left hand corner I can see a tree, ‘Nel mio disegno nell’angolo in alto a sinistra
vedo un albero’) e per la totale assenza della mossa con forma imperativa (ACTION_
DIRECTIVE). Tale tipo di dispreferenza per le forme imperative, percepite come
scortesi, ¢ stato riscontrato e descritto, per esempio, da Ogiermann (2009).

S. Conclusioni

Abbiamo affrontato in questo lavoro un dominio specifico di realizzazione della
struttura testuale dialogica, corrispondente alla fase di introduzione di un nuovo
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Topic discorsivo, analizzando le strategie preferite e dispreferite dai parlanti di va-
rie lingue europee, due romanze (italiano e spagnolo) e due germaniche (tedesco ¢
inglese).

I risultati ottenuti, se da una parte indicano alcune caratteristiche comuni
alle varie lingue e legate al tipo di conversazione, dall’altra suggeriscono possibili
differenze tra le quattro lingue.

Analizzando gli aspetti comuni, non meraviglia che i parlanti scelgano mosse
funzionali, dirette ¢ mirate a raggiungere gli scopi comunicativi. I risultati
dell’analisi suggeriscono che essi adottano essenzialmente due strategie discorsive
principali: una di tipo “interrogatorio’, imperniata sull’alternanza domanda/
risposta, e ’altra di tipo “guida’, in cui uno dei due parlanti assume su di sé la
responsabilita di condurre la conversazione ¢ porta I'interlocutore per mano. Al
contempo pero, sebbene nel tipo di interazioni esaminate il piano dello scopo risulti
primario rispetto a quello dello scambio, i parlanti mostrano di condividere alcune
massime comportamentali. In particolare, tendono a non mostrare insicurezza e a
evitare tutto quanto possa schiacciare I'interlocutore, metterlo a disagio e, quindi,
non favorire la sua cooperazione.

Le differenze tra le lingue esaminate, invece, sembrano risiedere proprio nelle
strategie di attenzione verso I’interlocutore, adottate anche per mitigare e bilanciare
quelle mirate principalmente al raggiungimento degli scopi comunicativi. La diversa
frequenza di mosse che prediligono il piano dell’allineamento, del coinvolgimento
e dell’interazione con I'altro o quello della cortesia suggerisce, infatti, I'esistenza di
diversi pattern pragmatici di attenzione all’interlocutore.

La considerazione di piani diversi di analisi attraverso la costruzione di continua
pragmatico-funzionali ha fornito interessanti elementi interpretativi dei risultati
ottenuti mediante I’analisi quantitativa, sebbene presenti certamente dei limiti. In
primo luogo, sono emerse alcune tendenze nelle strategie discorsive che andrebbero
verificate su un corpus di maggiore ampiezza per annullare I'influenza di fattori
idiosincratici. In secondo luogo, I'intero sviluppo dei vari include un percorso di
introduzione, ma anche di gestione delle entita topicali a pit livelli, che consentono,
come abbiamo visto brevemente, di evidenziare catene topicali. Un’analisi piu
approfondita della dinamica conversazionale nella sua interezza che includala fase di
gestione, potrebbe rivelare dinamiche diverse, per esempio forme di compensazione
tra le scelte effettuate per introdurre e quelle operate per gestire un argomento nel
discorso.Inoltre,andrebbeindagatoil ruolospecificodiciascunodeidue partecipanti,
considerando anche la percentuale di tipi di mosse, ¢ quindi di scelte, operate da
ciascun parlante. Infine, la nostra analisi ha considerato una proiezione del dialogo,
esaminandolo in maniera atemporale, escludendo la prospettiva longitudinale. Lo
scambio dialogico, invece, presenta una sua sequenzialita e dinamicita (Bazzanella,
2002) e si configura come un’interazione basata sulla collaborazione di entrambi
gli interlocutori in un processo di costante negoziazione e adattamento reciproco
(Weigand - Dascal, 2001). Un parlante puo scegliere, per esempio, di adottare uno
stile conversazionale coinvolgente, cortese e aperto all’altro, ma un atteggiamento
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di risposta poco cooperativo del suo interlocutore potrebbe sfavorire le sue scelte e
determinare un cambio di rotta. Le scelte operate dall’altro, infatti, finiscono per
costituire un ulteriore fattore di variabilitd coinvolto nell’interazione e andrebbero
quindi valutate nel rispetto della loro natura sequenziale e dinamica. Pertanto, per
poter rilevare conclusioni meno preliminari nelle diverse lingue e dar conto delle
strategie pragmatiche nel complesso ¢ articolato sviluppo dialogico sara opportuno
integrare la nostra analisi tenendo conto di questi ulteriori aspetti.
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Dagli estranei non si accettano caramelle,
ma si accettano complimenti

Abstract

This work analyzes the compliment responses (CRs) in a corpus of 343 compliments be-
tween stranger women. The corpus comprises four sub-corpora with a combination of two
variables, namely age (<30 y.0.; >30 y.0.) and object of the compliment (personal belongings
and transient aspects, ¢.g. haircut, manicure).

Allin all, young women are more inclined to accept compliments, especially when they are
given by a woman of the same age, while adult women are more cautious in accepting com-
pliments. Compliments on transient aspects have revealed easier to be accepted than com-
pliments on personal belongings, probably because women are well acquainted to receive
and accept compliments focused on appearance.

Questo lavoro intende studiare le risposte ai complimenti tra donne che non si co-
noscono.

I complimenti sono atti espressivi (Searle, 1976) volti a gratificare il destinatario
¢ ad alimentare I"amicizia reciproca (Kerbrat-Orecchioni, 1987: 15) attribuendo
credito in modo esplicito o implicito a qualcuno che non ¢ il parlante, e spesso ¢
I'interlocutore, per qualcosa (possessi, caratteristiche, abilitd) che ¢ valutata positi-
vamente da entrambi (cfr. Holmes, 1986: 485). Il complimento ha anche una com-
ponente verdittiva, perché contiene un giudizio (cfr. Alfonzetti 2013b: 276), ¢ in
quanto tale il suo scopo illocutorio non ¢ solo I’espressione dello stato psicologico
di apprezzamento, ma anche di credenza. Pertanto il complimento deve sottostare
anche alla condizione di sincerita e puo essere valutato sulla base dei criteri di veritd/
falsita.

Dopo avere inquadrato I'atto linguistico del complimento all’interno delle stra-
tegic di cortesia conversazionale (§ 1) sara presentato il corpus dell’indagine e la sua
articolazione interna (§ 2). Nel paragrafo 3 verra introdotta la classificazione delle
risposte ai complimenti usata nella analisi.

In questo lavoro abbiamo deciso di fissare due fattori di variabilitd: il grado di
conoscenza, scegliendo il grado zero (complimenti tra sconosciuti), e il genere del
complimentato: ci occuperemo infatti, come si ¢ detto, dei complimenti a donne
non conosciute.

! Universita del Piemonte Orientale.
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Il grado di conoscenza tra gli interagenti nell’atto del complimento ¢ sicuramen-
te un fattore importante, ma pochissimo indagato: a conoscenza di chi scrive, il
tema dei complimenti tra sconosciuti ¢ toccato solo da un lavoro di Davis (2008),
che peraltro si basa unicamente su un corpus di 20 complimenti in Australia, fatti
a persone fermate a caso per strada con la scusa di chiedere un’indicazione stradale,
per poi concludere I’interazione con un complimento. Nel presente lavoro sara mo-
strato come ’estraneita tra interagenti comporti un alto grado di accettabilita del
complimento e un minore ricorso alle dinamiche di cortesia.

La scelta di analizzare le risposte ai complimenti di informanti donne ¢ inoltre
stata compiuta nella convinzione, suffragata da precedenti indagini scientifiche (§
5), che le donne, facendo e ricevendo pili complimenti, si sentano pitt a proprio agio
degli uomini nella gestione di questo atto linguistico. Anche la fissazione del para-
metro di genere, dunque, sul piano teorico favorisce Iaccettabilita dei complimenti,
operando sinergicamente con il fattore di estraneita tra interagenti.

Una prima domanda di ricerca riguarda il contesto di elicitazione: un diverso
contesto puo creare una maggiore o minore diffidenza verso chi rivolge un com-
plimento e cosi influire sul suo relativo grado di accettabilita, anche se si tratta di
un’interazione tra sconosciuti? Il paragrafo 4 cerchera di affrontare questo quesito.

Una seconda domanda di ricerca ¢ legata al peso del fattore ez sia di chi riceve il
complimento (§ 6) sia di chi lo fa (§ 6.1): si dimostrera che anche leta influisce si-
gnificativamente sulla scelta di rispondere a un complimento accettandolo in modo
pilt 0 meno diretto o rifiutandolo.

Un’ultima domanda di ricerca concerne gli attributi del complimento. Che
Pattributo del complimento influenzi la scelta del tipo di risposta ¢ un dato ovvio
per la bibliografia di settore, tanto ¢ vero che una scelta sbagliata dell’attributo del
complimento pud comportare non solo il rifiuto del medesimo, ma addirittura un
“sociopragmatic failure” (Holmes - Brown, 1987: 528). Nel paragrafo 7 si esplorera
la maggiore o minore accettabilita in complimenti tra estranei rivolti a donne di
complimenti sull’aspetto fisico e di complimenti sui possessi.

1. Complimenti e politeness

Il presente lavoro parte da un interrogativo poco esplorato negli studi sul compli-
mento: ¢ pit facile accettare un complimento posto da persone che si conoscono,
oppure da estranei?

Questa domanda sembrerebbe rivestire un interesse molto marginale per gli stu-
di pragmatici, ma non ¢ cosi.

Come ¢ ben noto dagli studi di settore, il complimento presenta una superficie
apparentemente piacevole, bonaria, finanche rassicurante, ma si tratta di un atto
particolarmente insidioso per le dinamiche di polizeness (o “cortesia conversaziona-
le”).

Chi pone il complimento, il cosiddetto “complimentatore”, (usando un neologi-
smo che proviene dagli studi anglofoni), vuole compiere un atto “intended to make
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the other feel good about himself/herself” (Newton - Burgoon, 1990), offrendo un
regalo verbale (Kerbrat-Orecchioni, 1987: 10).

Se consideriamo la definizione che Brown e Levinson offrono della cortesia po-
sitiva, volta a soddisfare “the desire to be ratified, understood, approved of; liked or
admired” (Brown - Levinson, 1987: 62), non si puo fare altro che includere i com-
plimenti nelle strategie che puntano al soddisfacimento della cosiddetta “faccia po-
sitiva”: i complimenti sono dunque dei “face-enhancing act” (Sifianou, 2001: 398).
In modo un po’ contro-intuivo, pero, nel fondamentale lavoro di Brown e Levinson
i complimenti vengono considerati atti intrinsecamente minacciosi per la faccia:
chi pone un complimento minaccerebbe infatti la faccia negativa dell’interlocuto-
re, perché il complimento potrebbe essere considerato un atto invasivo, ¢ potrebbe
essere interpretato come espressione di invidia o desiderio, portando a proteggersi
(Brown - Levinson, 1987: 66).

Chi riceve un complimento (il cosiddetto “complimentato”), si trovereb-
be poi in un difficile impasse rispetto alla gestione della cortesia conversazionale.
L’accettazione di un complimento corrisponde all’accettazione di un dono verbale,
e cio consente di salvaguardare la faccia negativa del complimentatore, evitando di
rifiutare il suo regalo; accettare un complimento perd comporta un pericolo per la
propria faccia positiva (insito anche nella dimostrazione di accordo con il suo con-
tenuto, cfr. Alfonzetti, 2009: 70), perché espone socialmente al rischio di sembrare
presuntuosi e di violare la Massima di Modestia (Leech, 1983). Brown ¢ Levinson
includono la accettazione del complimento tra i casi in cui la faccia positiva del par-
lante viene danneggiata in modo diretto, e specificano che “S[peaker] may feel con-
strained to denigrate the object of Hearer]’s prior compliment, thus damaging his
own face; or he may feel constrained to compliment H[earer] in turn” (1987: 68).

Una possibile strategia di soluzione per questo conflitto pragmatico potrebbe es-
sere la scelta di una risposta che corrisponda ad una forma di “accettazione limitata’,
ad esempio una “deflessione di merito” (es.: A: come é professionale questa cartellina
/ B: <eheh> me la ha regalata la mia morosa quando mi sono laureato)’. In que-
sto modo diviene possibile accettare un complimento nel rispetto della Massima di
Accordo e della salvaguardia della faccia positiva del complimentatore, addossando
pero i meriti relativi all’attributo del complimento a qualcun altro, ed evitando cosi
di sembrare presuntuosi. Si potrebbe altresi scegliere di rispondere con una “defles-
sione del topic”, ignorando il complimento e fornendo ulteriori dettagli sul zopic
complimentato, o con un altro tipo di deflessione, sempre allo scopo di gestire in
modo appropriato le dinamiche di cortesia conversazionale. Bisogna pero tenere in
considerazione che il grado di accettabilita di un complimento ¢ sensibile a tutte le
varianti contestuali, tra cui il grado di conoscenza tra il complimentatore ¢ il com-
plimentato, il genere e I'eta degli interagenti, lo specifico attributo, il contesto in cui
si svolge Iatto e altro ancora.

* Le etichette metalinguistiche per la categorizzazione dei tipi di risposta usate in questo articolo fanno
riferimento alla tipologizzazione delle risposte ai complimenti in Castagneto e Ravetto (2015), pre-
sentata in tab. 1 (§ 3). Tutti complimenti riportati appartengono al corpus Co.Cor.
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Nonostante Brown e Levinson propongano il loro modello di cortesia come
universale, ¢ necessario pero sottolineare come la pericolosita del complimento per
le dinamiche di faccia sia tale soprattutto per le culture fortemente improntate al
rispetto della faccia negativa (ad es. le culture del Nord-Europa), in un “universo
culturale caratterizzato da un profondo antagonismo tra individuo e collettivita”
(Alfonzetti, 2009: 27).

Non sembrerebbe che simili considerazioni possano pero essere estese anche a
culture decisamente orientate verso la cortesia positiva, come le culture del Nord-
America, della Spagna o pit in generale del Mediterraneo, in cui i complimenti pos-
sono essere considerati come “welcome communicative practice” (Lorenzo-Dus,
2011: 119). In Italia, come nel mondo slavo, i complimenti sono perlopit conside-
rati favorevolmente’.

2.1/ corpus

Come ¢ stato dichiarato nell’introduzione, il corpus di complimenti su cui si basa
questo lavoro ¢ costituito da complimenti tra donne che non si conoscono. Si tratta
di un corpus di 343 complimenti semi-spontanei (cio¢ i complimenti sono stati eli-
citati per scopi di ricerca, ma le risposte ai complimenti sono totalmente spontanee)
tratti dal corpus Co.Cor di Castagneto ¢ Ravetto®. All’interno di questo corpus sa-
ranno esplorate le ricadute sul tipo di risposta ai complimenti dovute alla variazione
di eta, di attributo, ¢ in parte di genere delle interagenti.

L’unico lavoro su complimenti tra sconosciuti, a firma di Davis (2008), parte
da un’osservazione condivisibile: i complimenti fatti da estranei sono piu facili da
accettare perché ¢ meno importante proteggere la propria faccia, visto che il rap-
porto con chi pone il complimento non proseguira (perché preoccuparsi allora di
sembrare modesti?). Perd mentre I'essere estranei o non esserlo ¢ un fattore polare
(o si ¢ stati presentati o meno), la sensazione di estrancita ¢ la diffidenza verso gli
sconosciuti sono scalari.

Il nostro corpus ¢ pertanto organizzato in 4 sub-corpora in cui i complimenti
sono registrati con condizioni di elicitazione diverse, che aumentano o riducono la
sensazione di diffidenza e di estraneita.

? Bisogna perd considerare che la storia linguistica dell’Italia, segnata fin dall'origine da una forte fram-
mentarietd, ha causato sul piano sincronico una profonda disomogeneitd di stili comunicativi nelle
diverse aree italiane. Nell'ottica della pragmatica variazionale (Schneider - Barron, 2008) si pud so-
stenere che i diversi italiani regionali siano caratterizzati anche per il ricorso a una diversa cortesia
conversazionale che, nella fattispecie, si riverberebbe nella gestione conversazionale dell’atto del com-
plimento. Per una caratterizzazione diatopica del complimento in diverse aree italiane si confrontino
Castagneto e Ravetto (2015: 404-406), Castagneto e Sidraschi (2018), Sidraschi (2014).

*1l corpus Co.Cor di Castagneto e Ravetto attualmente consta di 2108 complimenti in italiano, 728
complimenti in tedesco, 284 complimenti in russo, 174 complimenti in albanese, 120 complimenti in
moldavo. La maggioranza del corpus ¢ costituita da complimenti semi-spontanei, 330 complimenti
costituiscono risposte a DCT ¢ 321 complimenti sono stati elicitati attraverso role plays.
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Un primo sub-corpus (sub-corpus A: Aina, 2013) ¢ costituito sulla falsariga del
lavoro di Davis: si tratta infatti di 83 complimenti posti da giovani donne a donne
fermate per strada con la scusa di fare un sondaggio o chiedere un’informazione:
subito dopo viene posto il complimento. Qui la percezione di straniamento nel ri-
cevere un complimento ¢ massima, il contatto tra le interagenti dura pochi secon-
di, ed ¢ evidente che non c’¢ volonta di usare il complimento come social lubricant
(Wolfson, 1983: 86) per costruire una rete sociale: tuttalpili il complimento pud
essere avvertito come una “offer of solidarity” (Davis, 2008: 81), come un piccolo
dono linguistico in cambio del favore ricevuto.

Un secondo sub-corpus (sub-corpus D: Drera, 2018) ¢ costituito da 80 com-
plimenti rivolti a donne che passeggiano o fanno shopping in centri commerciali e
riflettono la brevissima complicita tra donne che stanno svolgendo la stessa attivita
in interazioni che non proseguiranno in futuro.

A questo corpus se ne affianca un terzo (sub-corpus B: Boidi, 2015), sempre
costituito da 80 complimenti ¢ nello stesso tipo di contesto (e registrati sempre in
provincia di Alessandria), che non pud costituire un corpus unitario insieme al sub-
corpus Drera “unicamente” per un dettaglio: la ricercatrice che pone i complimenti
ha circa 20 anni di pil ¢ ¢id, come vedremo, avra il suo peso nella frequenza delle
diverse tipologie di risposta (§ 6.1).

L’ultimo sub-corpus (sub-corpus E: Angelino, 2014) consta di 100 complimen-
ti a donne fatti al mercato da un giovane e piacente venditore a un banco di frutta.
In questo caso la sensazione di estraneita ¢ decisamente minore, perché sara ancora
possibile fare acquisti dalla stessa bancarella in futuro. Nel caso di questi compli-
menti, di nuovo, oltre al contesto di elicitazione cambia un fattore collegato al com-
plimentatore, il genere: questi 100 complimenti sono infatti tutti maschio-femmina
(MF), mentre i restanti complimenti del corpus sono tutti femmina-femmina (FF).
Si tratta di un altro dato che non puo essere ignorato nell’analisi della accettabilita
delle risposte ai complimenti, come si vedra al § 5.

I tipo di contesto collima molto bene con il grado di accettabilita delle risposte.

Per una migliore comparabilitd tra i complimenti appartenenti ai diversi sub-
corpora, abbiamo scelto di considerare solo i complimenti su due attributi, le cose
possedute (c.p.) e i possessi transitori (p. tr.), cio¢ su caratteristiche fisiche legate al
dispendio di energie e di denaro da parte di chi le possiede (es. acconciatura, truc-
co). Nel mondo occidentale, tra I'altro, i complimenti vengono rivolti pitt spesso
proprio a questi attributi, soprattutto ai possessi transitori (Bettoni, 2006: 105).
Consideriamo dunque 62 complimenti del corpus Aina, in cui le donne sono state
fermate per strada; 80 complimenti del corpus Drera, clicitati nel fare acquisti nei
centri commerciali, 63 complimenti del corpus Angelino, elicitati al mercato (per
un totale di 205 complimenti).

Il corpus Boidi sard messo successivamente a confronto con il corpus Drera, per
le quasi identiche condizioni di elicitazione (§ 6.1).
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3. Classificazione delle risposte ai complimenti

Tutte le risposte ai complimenti sono state classificate secondo la tipologizzazione
proposta in Castagneto ¢ Ravetto (2015). Questa tipologizzazione ¢ stata adottata
per I'intero corpus Co.Cor. (tab. 1)s.

Tabella 1 - Classificazione delle risposte ai complimenti: tipi ed esempi

Tipologia di risposta

Esempi

1. Accettazione dirvetta

1.

Ringraziamento

Accettazione compiaciuta

Accettazione

Accettazione non verbale

Ricambio

A01: che bel taglio hai fatto! Stai proprio bene

B02: <sorriso> grazie, amore mio

AO01: alla fine se hai scelto la mini hai fatto un’ottima scelta
B02: ch si cavolo <pb> grazie mille! E’ una gran macchina, sono con-
tentissimo

AO01: questo ¢ bellissimo
B02: si

A01: che bella macchina che hai
B02: <sorriso>

A01: bei capelli [rossi]. E” un bel colore proprio
B02: a me piacciono i tuoi <pb> castani

1T Accettazione limitata

6.

8a.

8b.

8c.

Accettazione ironica

Minimizzazione

Deflessione laterale del merito

Deflessione laterale della qualita

Deflessione laterale del topic

Richiesta di rassicurazione

AO1: beh ti trovo bene!

BO02: si, beh, sono sempre bellissimo perd
A03: <risata>

B04: <risata>

A01: che bei pantaloni bianchi!
B02: si peccato che durano mezza giornata

A01: hai proprio una bella collezione di piatti
B02: <annuisce> molti li ha fatti a mano mia zia

AO01: che bella breta [it. reg. piem. “berretto”]
B02: fa freddo

A01: che bei capelli!
B02: li ho tagliati, figurati che sono cresciuti... li avevo fin qua

A01: ti sta proprio bene questa giacca!
B02: davvero?

A03: sisi

B04: grazie

> La tipologizzazione delle risposte ai complimenti qui presentata ¢ stata gia usata nella classificazione e
analisi dei corpora presentati nei seguenti lavori: Castagneto (2016); Castagneto ¢ Di Filippo (2017);
Castagneto ¢ Patrucco (in stampa); Castagneto e Ravetto (2015); Castagneto e Sidraschi (2018);
Meluzzi e Castagneto (2018); Ravetto (2012a); Ravetto (2012b); Ravetto (2013); Sidraschi (2014);
Sidraschi (2016).
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III. Non accettazione

10. Deflessione riduttiva A01: che belle scarpe che hai
B02: sono scomodissime! Fanno venire la tallonite

11. Discredito complimentato A01: ammazza tesoro che zizze [it. reg.: “seno”] che hai fatto <pb> che sexy
B02: Maro [dial. Cancello Arnone - CE) “Madonna”] ‘sta panza ¢ trop-
po brutta

12. Rifiuto A01: che buon caffe, Manuelina

B02: a me non piace ‘sto caffe

13. Discredito del complimentatore AO1: ma che belli questi leggings
BO02: senti non prendermi per il culo

IV. Non riconoscimento

14. Non riconoscimento A01: sei proprio fotogenica
B02: [non risponde]
A03: una modella in quella foto, Cicci
B04: [non risponde]

[A = Complimentatore; B = Complimentato]

La tipologizzazione usata in questo lavoro si basa su quattro macro-categorie di risposta
(Accettazione Diretta, Accettazione Limitata, Non Accettazione, Non Riconoscimento). Si
¢ scelto di privilegiare nella classificazione delle risposte ai complimenti il valore funzio-
nale di “supportive action” del complimento (Pomerantz, 1978: 82), che meglio descrive
la natura dell’atto, rispetto alla componente di asserzione valutativa, condivisa con molti
altri tipi di atti linguistici. Di conseguenza la organizzazione della tipologizzazione delle
risposte in Castagneto e Ravetto (2015) ¢ basata sulla scala di accettabilita dei compli-
menti, piuttosto che sul continuum tra accordo e disaccordo. E stata dunque operata la
stessa scelta che riscontriamo in Frescura (1996), un’altra tipologizzazione con articola-
zione strutturale simile a quella presentata, che ¢ stata usata nella classificazione di un va-
sto corpus di 979 complimenti in italiano. Le piti note tipologizzazioni delle risposte ai
complimenti tendono in ogni caso a subordinare la dimensione di accordo/disaccordo
alla scelta di accettare o rifiutare il complimento. Per Holmes (1986; 1988) la presenza
di “appreciation tokens” (es. “thanks, thank you”), di “agreement tokens” (es. “mm’, “yes”,
“right”), e di “agreement utterances” (es. “I think it’s lovely, too”) corrispondono a “the
most explicit way of expressing acceptance” (Holmes, 1986: 492); simmetricamente,
“utterances which explicitly disagree with the positive evaluation expressed by the com-
pliment will naturally always function as rejections of the credit attributed” (ibidem:
493). Anche Chen compie lo stesso tipo di scelta di categorizzazione, inserendo I'ac-
cordo nella “super-strategy” della accettazione (1993: 54) e il disaccordo nella “super-
strategy” del rifiuto (ibidem: 56). Golato (2003; 2005) valuta I'accordo (espresso ad
esempio attraverso la ripetizione del complimento ricevuto o un’asserzione di conferma)
come uno dei modi possibili per i tedeschi di accettare un complimento, ¢ il disaccordo
come ['unico modo per rifiutarlo (Golato, 2003: 99-101). Tran (2007), infine, inserisce
[’accordo al secondo scalino del continuum tra accettazione e rifiuto, lasciando al disac-
cordo I'ultimo posto nella medesima scala. Saito e Beecken (1997) considerano invece
paritariamente [accettazione e I'accordo nella formula semantica del complimento da
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loro esperita, mentre I'unica classificazione di grande circolazione in questo settore di
studi che subordina 'accettazione all’accordo ¢ senz’altro quella di Herbert (1989: 11-
12). La non-accettazione per Herbert ¢ invece considerata un tipo di “Non-agreement”
(ibidem: 15), anche se il disaccordo (“disagreement”) propriamente detto ¢ di nuovo
subordinato alla non-accettazione.

In modo probabilmente pilt equilibrato alcuni studiosi (tra cui Alfonzetti, 2009:
63-94), rimanendo nel solco del lavoro pionieristico di Pomerantz (1978) che funge
tuttora da riferimento, considerano I’azione verbale di accettazione/rifiuto come possi-
bile risposta alla funzione di “supportive action” del complimento, mentre I'espressione
di accordo/disaccordo fungerebbe da risposta alla funzione di asserzione valutativa del
complimento che, in quanto tale, puo essere giudicata come vera o falsa. In questa cor-
nice teorica molte delle risposte che in questo lavoro vengono ascritte tra le accettazioni
limitate (deflessioni di merito, deflessioni di qualit, deflessioni del topic, richieste di ras-
sicurazione) sarebbero invece considerate soluzioni intermedie nel continuum tra accor-
do e disaccordo che consentirebbero di conciliare il rispetto della Massima di Modestia
con quello di altre Massime, come la Massima di Accordo ¢ la Massima di Approvazione
(Alfonzetti, 2009: 94-121). Il sistema usato in questo lavoro privilegia invece la funzione
di regalo verbale del complimento e sceglie pertanto di mettere in evidenza la compo-
nente di minore esplicitezza delle accettazioni limitate rispetto alla loro componente di
disaccordo attenuato. A parere di chi scrive, pero, la scelta di rispondere a un complimen-
to in modo meno esplicito con una accettazione limitata (ad esempio con una deflessio-
ne o con una richiesta di rassicurazione, cio¢ con mosse conversazionali piti lunghe ed
elaborate, di statuto sicuramente non preferenziale) ¢ dovuta all’esigenza di protezione
della faccia positiva di chi risponde al complimento, che oltretutto dimostra in questo
modo di essere un parlante competente, capace di gestire un’interazione conversazionale
complessa come quella creata da un complimento.

La scelta di classificare le risposte ai complimenti sulla base dei due continua di
accettazione/rifiuto e accordo/disaccordo risponde innanzitutto a una istanza di ca-
tegorizzazione di un’azione conversazionale complessa sulla base di pitt parametri.
Non si tratta di un caso isolato nella storia degli studi sulle risposte ai complimenti:
Saito e Beecken (1997), ad esempio, categorizzano i complimenti secondo una “Initial
sentence analysis” (in cui la prima frase della risposta a un complimento ¢ classifica-
ta come positiva, negativa, o come evitamento) e secondo una “Semantic formula
analysis” (che indica nove diversi tipi di funzione, tra cui espressione di gratitudine,
mitigazione, ricambio, e anche accettazione ¢ accordo). In un quadro teorico comple-
tamente diverso Farghal ¢ Al-Khatib (2001) hanno individuato tre opposizioni bina-
rie nella classificazione del loro corpus di risposte ai complimenti date da studenti di
college in Giordania (1. risposte semplici vs. risposte complesse; 2. macro-funzioni vs.
micro-illocuzioni; 3. risposte intrinsecamente complesse vs. risposte estrinsecamente
complesse). Il sistema di tipologizzazione usato in questo lavoro ¢ invece volutamen-
te monodimensionale, come nel caso della maggior parte dei sistemi presentati dal-
la bibliografia di settore, anche in prospettiva dell’analisi e gestione quantitativa dei
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dati, tanto pit necessaria per I’analisi di un corpus di migliaia di complimenti come
Co.Cor, potenzialmente ampliabile all’infinito.

Il metodo di tipologizzazione delle risposte ai complimenti proposto, rispetto a
tipologizzazioni precedenti, ha il merito di articolare in modo piti preciso la macro-
categoria della accettazione limitata, che ha un peso percentuale estremamente signifi-
cativo nelle risposte ai complimenti in Italia (Frescura 1996 ci informa che nel suo cor-
pus 82,93% dei complimenti ricade tra i casi di “restricted/opaque acceptance”). Per
una presentazione pit analitica dei tipi di risposta si rimanda a Castagneto ¢ Ravetto
(2015), Meluzzi e Castagneto (2018), Castagneto e Sidraschi (in stampa).

4. Sensazione di estraneita e accettabilita dei complimenti

I complimenti elicitati al centro commerciale hanno luogo tra donne assolutamente
sconosciute, ma che si muovono in un contesto rilassato, facendo acquisti. Le donne
che ricevono un complimento hanno la certezza che si tratta di interazioni casuali,
che non si ripeteranno in futuro, e ci6 le induce a non mettere in atto strategie di
cortesia; allo stesso modo sanno di stare condividendo un momento di svago, sono
ben disposte, ed entrambi questi fattori contestuali le inducono ad accettare piu
facilmente i complimenti che vengono rivolti a loro (tab. 2).

Tabella 2 - Distribuzione delle risposte ai complimenti tra le quattro macro-categorie nei sub-

corpora Drera (D), Aina (4), Angelino (E)

% Accettazione Diretta Accettazione Limitata Non Accettazione Non Riconoscimento
D 78,75 15 3,75 2,5

A 62,9 30,64 3,22 322

E 44,44 34,9 20,63 0

Nel corpus Drera la accettazione diretta dei complimenti arriva al 78,75% delle oc-
correnze (63 complimenti su 80) e, come vedremo, quando il complimento avviene
tra donne giovani tocca il 90% di accettazioni dirette, con il picco del 95% di accet-
tazioni dirette dei complimenti posti sui possessi transitori, cio¢ sulla cura dedicata
al proprio corpo.

I complimenti offerti alle sconosciute fermate per strada avvengono invece in
un contesto pill straniante, in cui un complimento ¢ meno probabile, il che induce
le donne che lo ricevono a proteggersi un po’ di pitt (62,9% di accettazioni dirette).
Ad ogni modo, perd, la circostanza di non conoscersi induce comunque in modo
molto netto a non proteggere la propria faccia positiva ¢ a ottemperare alla Massima
di Accordo con la ignota complimentatrice, visto che si tratta comunque di una per-
centuale di accettazioni molto alta, decisamente al di sopra di quanto accade nelle
interazioni tra persone che si conoscono.

I complimenti al mercato presentano invece percentuali di accettazione molto
pil basse, simili a quelle delle risposte a complimenti tra persone che si conoscono.
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S. Le risposte ai complimenti delle donne

Prima di procedere all’analisi del peso di altri fattori come I'eta e il tipo di attributo,
¢ opportuno giustificare la scelta di genere operata in questo lavoro.

Abbiamo gia visto come il complimento sia di per sé un atto di difficile gestione
pragmatica per le dinamiche di faccia, e sicuramente rivolgere complimenti a estra-
nei non semplifica la gestione dell’atto.

Si ¢ dunque operata la scelta di analizzare unicamente complimenti posti a don-
ne perché, secondo tutti gli studi che analizzano corpora di complimenti raccolti
con metodo etnografico, le donne fanno e ricevono molti pitt complimenti (tra gli
altri lavori: Alfonzetti, 2009; 2013a: 571; Herbert, 1998; Holmes, 1988; Holmes
- Brown 1984; 1987; Wolfson, 1983), ¢ i complimenti fra donne sono molto pitt
frequenti¢. I complimenti fatti dagli uomini invece sono pochi’, e quelli tra uomini
sono pochissimi®. Gli uomini inoltre sarebbero pili evasivi nel rispondere ai compli-
menti, ignorandoli, cambiando argomento (Herbert, 1998), rifiutandoli (Bolton,
1994), o rispondendo a essi semplicemente annuendo o con un segnale non verbale
(Holmes, 1988).

Le donne si sentono dunque pitt a proprio agio degli uomini nel fare e ricevere
complimenti, il che ha ridotto la difficolta nella elicitazione del nostro corpus.

Un solo sub-corpus (Angelino, 2014) perd, come si ¢ detto, ¢ costituito da
complimenti MF, posti da un ricercatore giovane e carino nei panni di venditore
di frutta al mercato. Questo parametro ha avuto una conseguenza immediata sulla
tipologia di risposte, perché, rispetto a tutti gli altri dati, ha fatto registrare una per-
centuale molto piu alta di accettazioni dirette tra le donne giovani (DG: 52,17%
vs. DA 40%°), in particolar modo per quanto riguarda i complimenti sui possessi
transitori (DG: ptr. 69,23% vs. cp.30%"). All’'osservazione di alcuni studiosi per
cui le donne sarebbero propense ad accettare piu facilmente i complimenti posti
da un uomo (Herbert, 1990: 212)" si aggiunge potenzialmente quello che Parisi e
Wogan (2006) definiscono “flirtation factor”; le donne giovani sarebbero dunque
portate ad accettare con pifl entusiasmo i complimenti posti da uomini, soprattutto
complimenti sull’aspetto fisico.

¢ Nel corpus di Holmes (1988) i complimenti tra donne (FF) coprirebbero da soli il 51,2% delle occor-
renze, relegando al rimanente 48,8% i complimenti FM, ME, MM. Anche in Holmes e Brown (1987)
100 su 200 complimenti di cui ¢ costituito il corpus sono da donna a donna (cfr. Castagneto, 2016:
169-170).

7In Holmes (1988), ad esempio, i complimenti fatti da uomini costituiscono il 32% del corpus.

& Nel corpus di Holmes (1988) solo il 9% dei complimenti ¢ MM, ¢ nel corpus di Holmes ¢ Brown
(1987) solo 8,5% dei complimenti appartengono a questa tipologia di interagenti.

2§ 6, tab. 3.

10§ 7, tab. 5.

!1Si tratta perd di una osservazione controversa. Per molti studi sui complimenti le donne accettereb-
bero pitt facilmente i complimenti posti da donne (cfr. ad es. Wolfson, 1983) per la condivisione della
Massima di Accordo, anche perché essere d’accordo aiuta a costruire reti sociali, aspetto cui le donne
sono molto sensibili.
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6. Il fattore eta (della complimentata)

Veniamo ora al peso di un altro fattore contestuale: I'eta (cfr. tab. 3)

Tabella 3 - Distribuzione delle risposte ai complimenti per eta nei quattro sub-corpora

E A D B
DG DA Tot DG DA Tot DG DA Tot DG DA Tot
23 40 63 29 33 62 40 40 80 40 40 80

comp comp comp comp comp comp comp comp comp comp comp comp

% % % % % % % % % % % %

Accettaz. diretta 52,17 40 44,44 68,96 57,57 62,9 90 675 78,75 675 55 61,25
Ringra-ziamento 39.3 20 26,9 58,62 3333 45,16 90 57,5 73,75 60 30 45
Accettaz. compiac. 13,04 25 6,3 344 3,03 322 0 2,5 1,25 2,5 S 3,75
Accettaz. semplice 0 15 9,52 0 6,06 3,22 0 0 0 2,5 10 6,25
Accettaz. non verb. 0 2,5 1,58 689 12,12 9,67 0 0 0 2,5 10 6,25
Ricambio 0 0 0 0 3,03 1,61 0 7.5 3,75 0 0 0
Accettaz. limitata 34,78 35 34,9 24,13 3636 30,64 10 20 15 7.5 17.5 12,5
Minimzz. 4,34 7.5 6,34 0 0 0 2,5 2,5 2,5 0 0 0
Defless. merito 0 0 0 0 0 0 0 2,5 1,25 0 7.5 3,75
Defless. qualita 4,34 0 1,58 0 0 0 0 0 0 0 2.5 1,25
Defl.topic spiegaz. 8,69 5 6,34 689 3,03 483 0 0 0 2,5 5 3,75
Defl. topic giustificaz. 0 2,5 1,58 344 3,03 3,22 0 2,5 1,25 2,5 0 1,25
Richiesta rassicuraz. 17,39 20 19 13,79 30,30 22,58 75 12,5 10 2,5 2,5 2,5
Non Accettaz. 13,04 25 20,63 0 6,06 3,22 0 7.5 3,75 10 15 12,5
Defless. riduttiva 8,69 17,5 14,28 0 3,03 1,61 0 7.5 3,75 7.5 10 8,75
Discredito comp.to 0 2,5 1,58 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Discredito comp.tore 0 5 3,17 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Rifiuto 4,34 0 1,58 0 3,03 1,61 0 0 0 2,5 S 3,75
Non riconosc. 0 0 0 6,89 0 3,22 0 S 2,5 15 12,5 13,75
Legenda:

E: sub-corpus Angelino; A: sub-corpus Aina; D: sub-corpus Drera; B: sub-corpus Boidi; DG: donne
giovani; DA: donne adulte; comp.: complimenti; Accettaz. diretta: accettazione diretta; Accettaz.
compiac.: accettazione compiaciuta; Accettaz. semplice: accettazione semplice; Accettaz. non verb.:
accettazione non verbale; Accettaz. limitata: accettazione limitata; Minimizz.: minimizzazione;
Defless. merito: deflessione di merito; Defless. qualita: deflessione di qualita; Defl. topic spiegaz.:
deflessione del topic (spiegazione); Defl. topic giustificaz. : deflessione del topic (giustificazione);
Richiesta rassicuraz.: richiesta di rassicurazione; Non accettaz.: non accettazione; Defless. riduttiva:
deflessione riduttiva; Discredito comp.to: discredito del complimentato; Disscredito comp.tore:
discredito del complimentatore; Non riconosc.: non riconoscimento.

Nei diversi sub-corpora abbiamo distinto due fasce di etd delle complimentate:
donne giovani (fino a 30 anni) e donne adulte (pit di 30 anni).

In tutti i sub-corpora le giovani accettano in modo diretto molto di piu delle
donne adulte, con una frequenza percentuale di circa il 12% in pitt (22,5% in pilt
nel caso del corpus Drera). Di conseguenza, le donne giovani fanno meno accetta-
zioni limitate e rispondono con una non accettazione con frequenza decisamente
inferiore alle donne adulte.
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Come spiegare tanta disparita di accettabilita dei complimenti? Gia in altre sedi
(Castagneto - Ravetto, 2015: 402-404; Castagneto - Sidraschi, 2018; Castagneto,
2016: 175-176) ho sostenuto che in Italia sia in corso un mutamento pragmatico re-
lativo alla gestione dell’atto linguistico del complimento che sta portando i parlanti
italiani a privilegiare la Massima di Accordo rispetto alla Massima di Modestia sul
modello dei paesi anglofoni (Holmes, 1986; Chen, 1993), ¢ che questo mutamento
abbia origine proprio tra le donne giovani. Anche questo mutamento confermereb-
be la tendenza, gia notata da Labov (1990; 1994: 156) per cui i mutamenti linguisti-
ci tenderebbero a nascere trale donne giovani, in conflitto con la covariazione sesso-
prestigio per cui le donne sarebbero portate a selezionare, a parita degli altri fattori
sociolinguistici, le varieta pit standard. Per quanto riguarda il complimento, I'Italia
starebbe abbandonando lo status di “conflict culture™ tra le risposte “self-suppor-
tive ¢ quelle “hearer-supportive” (Frescura, 1996) a vantaggio di queste ultime. 1l
lavoro di Frescura (1996), uno dei primi lavori dedicati ai complimenti in Italia, fa
notare come la maggioranza delle risposte fosse ascrivibile alle accettazioni limitate,
ma i dati del corpus Co.Cor, successivi di circa 20 anni, presentano un quadro com-
pletamente diverso in cui prevale 'accettazione diretta. Non ¢ un caso, pero, che le
accettazioni limitate siano rappresentate in modo piu forte proprio tra le donne piu
adulte sia nel corpus che stiamo analizzando, basato su risposte ai complimenti date
da donne sconosciute, sia per quanto riguarda I’intero corpus Co.Cor.

In entrambi i corpora, per tutte le fasce di eta dei parlanti, la risposta piu sele-
zionata ¢ il ringraziamento, il tipo di accettazione diretta pit vicina al “thank you”
che chiude i complimenti nei paesi anglofoni, e la seconda risposta per frequenza ¢
una richiesta di rassicurazione (es. A: che bella maglia | B: davvero?), una “recycling
move” (Alfonzetti, 2009: 102) che dimostra che in ogni caso il complimento ¢ con-
siderato un atto pericoloso per le dinamiche di faccia, un atto che necessita negozia-
zione (anche se spesso si conclude con un’accettazione). Tra donne giovani e adulte
cambia pero significativamente la percentuale di queste risposte, perché le donne
sotto i 30 anni tendono ad accettare il complimento ringraziando quasi nel doppio
dei casi delle donne adulte, in cui il numero di ringraziamenti quasi equivale a quello
delle richieste di rassicurazione®.

C’¢ inoltre da osservare come le donne adulte prestino in generale maggio-
re attenzione alla cortesia conversazionale, e calibrino le loro risposte usando piu
micro-categorie di risposta ai complimenti (sulle 16 micro-categorie previste dalla
tipologizzazione di Castagneto e Ravetto, nel corpus Drera le donne adulte usano 9
categorie vs. 3 categorie usate dalle donne giovani; nel corpus Aina alle 10 categorie
delle donne adulte corrispondono 7 categorie selezionate dalle giovani; nel corpus
Angelino le 11 categorie usate dalle donne adulte corrispondono a 8 categorie di

12 Per la nozione di “conflict culture” cfr. Chen (1993: 66).

1% Tranne che nel sub-corpus Drera, in cui le condizioni contestuali spingono anche le donne adulte a
rispondere con un numero di accettazioni dirette e di ringraziamenti decisamente piti alto rispetto alle
richieste di rassicurazione (57,55% ringraziamenti vs. 12,5% richieste di rassicurazione).
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risposta usate dalle giovani), il che corrisponde ad una maggiore capacita o volonta
di fornire risposte appropriate all’atto linguistico e al suo contesto.

Le donne adulte bilanciano di volta in volta il grado di cortesia positiva o nega-
tiva appropriata nel rispettare la faccia negativa di chi ha posto un complimento,
decidendo di accettare il suo dono, o di salvaguardare la propria faccia positiva, la
propria immagine sociale di persona modesta. Cosi le donne sopra i trenta anni,
quando accettano in modo diretto un complimento, non usano quasi esclusiva-
mente il ringraziamento come fanno le pitt giovani, ma usano anche con frequen-
za piu significativa accettazioni meno esplicite come un segno di accordo verbale
(Accettazione semplice) o non verbale (Accettazione non-verbale)™, il che consente
loro di accettare senza assumersi esplicitamente la responsabilita di una accettazione
esplicita®.

La maggiore attenzione alla cortesia conversazionale delle donne adulte si rivela
anche nel numero decisamente maggiore di Accettazioni limitate.

Sul piano delle non accettazioni si pud notare come in tutti i corpora il tipo
di non accettazione pil frequente non sia un rifiuto esplicito, ma una deflessione
riduttiva, cio¢ una mossa conversazionale attraverso cui chi parla enfatizza una ca-
ratteristica negativa dell’oggetto complimentato (es. Drera, compl. F15: <A01> che
bella giacca che ha /... / <B08> questo cappotto? / <A09> si / <B10> ¢é molto vecchio
/ <A11> ¢ molto fine). In questo modo le donne manifestano disaccordo man-
tenendo perd la focalizzazione sull’oggetto, e non sul rapporto con chi ha fatto il
complimento. Le donne adulte ricorrono molto piti frequentemente delle giovani a
questa strategia per non accettare il complimento.

6.1. Il fattore eta (della complimentatrice): un confronto tra i sub-corpora

Drera e Boidi

Prima di abbandonare I'analisi del fattore eta vorrei proporre un confronto un po’
diverso, in cui a variare non ¢ ’eta del complimentato, di chi riceve il complimento,
ma ’etd di chi lo fa. Nel sub-corpus Drera, che abbiamo considerato nelle analisi
precedenti, la ricercatrice ha 23 anni, mentre nel sub-corpus Boidi la ricercatrice che
pone i complimenti ¢ quarantenne. Per il resto, come ¢ gia stato detto al § 2, i due
corpora sono perfettamente confrontabili: sono entrambi di 80 complimenti, sono

" Quanto detto vale soprattutto per i corpora Aina (A) ¢ Angelino (E), perché tra le accettazioni
dirette in Drera troviamo soprattutto ringraziamenti o il ricorso ad una strategia di ricambio del com-
plimento.

15 Pitt precisamente: le Accettazioni semplici sono prodotte nel corpus Aina solo da donne adulte,
¢ le Accettazioni non-verbali presentano 4 occorrenze da parte di donne adulte (12,12%) vs. due
occorrenze da parte di donne giovani (6,89%). Nel corpus Angelino soltanto le donne adulte hanno
utilizzato questi tipi di risposta.

' La deflessione riduttiva ¢ un tipo di rifiuto del complimento talmente blando che la sua pertinenza
alla macro-categoria della non accettazione pud essere discussa: Frescura (1996), infatti, aveva incluso
questa tipologia di risposta, che nel suo corpus era la piti frequente in assoluto (46,99%), tra le strategie
di accettazione limitata.
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stati elicitati nello stesso contesto, cio¢ durante una giornata di shopping in centri
commerciali della provincia di Alessandria.

Anche nel corpus Boidi le donne adulte accettano in modo diretto un po’ meno
delle giovani, e usano pitt micro-categorie di risposta, ma ¢ interessante notare come
una complimentatrice pilt adulta abbia influenzato la scelta delle risposte. La pri-
ma osservazione ¢ legata alla percentuale un po’ piu bassa di Accettazioni dirette
rispetto al corpus Drera (61,25% vs. 78,75%), percentuale del tutto paragonabile al
62,9% di Accettazioni Dirette del corpus Aina, in risposta a complimenti elicitati
per strada, un contesto che poteva indurre diffidenza).

Le donne giovani accettano facilmente soprattutto complimenti posti da altre
donne dellaloro eta (90%), quindi pari per genere e per status. Le sole quattro rispo-
ste (su 40) di questo gruppo di informanti che non sono accettazioni dirette sono
accettazioni limitate, per cui, nel caso di complimenti tra donne giovani e scono-
sciute al centro commerciale, non c’¢ stato neanche un caso di non accettazione o di
non riconoscimento del complimento.

Le giovani donne che hanno ricevuto un complimento da una donna pit adulta
presentano invece un grado un po’ inferiore di accettazioni dirette (67,5%) ¢ usano
pits tipi di risposte, comprese la Accettazione semplice e la Accettazione non-verba-
le. La differenza pilt evidente ¢ perd nella presenza di 4 Non-accettazioni (10%) e
6 Non riconoscimenti (15%) categorie totalmente assenti nelle risposte ai compli-
menti tra donne giovani.

Cio vuol dire che le ragazze vivono con meno naturalezza i complimenti ricevuti
da una donna piu grande, e usano piu cautela nelle dinamiche di cortesia.

Anche le donne sopra i 30 anni si rivelano sensibili all’eta della complimentatri-
ce ¢, forse sorprendentemente, mostrano anche loro un po’ pitt di cautela e diffiden-
za nei confronti dei complimenti fatti dalla ricercatrice loro coetanea: lo dimostra il
maggior numero di deflessioni (15% delle risposte ai complimenti della ricercatrice
quarantenne vs. 5% delle risposte ai complimenti della ricercatrice giovane) e la per-
centuale decisamente piu significativa di Non-accettazioni (15% vs. 7,5%) e di Non
riconoscimenti dei complimenti (12,5% vs. 5%).

Le donne adulte sono dunque piti attente alle dinamiche di cortesia con un’altra
donna di pari eta, mentre tendono ad accettare con pill naturalezza i complimenti di
donne piti giovani di loro, che evidentemente considerano di status inferiore.

7. Lattributo dei complimenti

\

Un’ultima variabile da esplorare ¢ quella relativa all’attributo dei complimenti.
Tutti i corpora analizzati contengono complimenti su due tipi di attributo: le cose
possedute (c.p.) e i possessi transitori (p. tr.), cio¢ i complimenti su caratteristiche
del fisico che, come si ¢ detto, dipendono dal gusto e dall’impegno di chile possiede
(taglio e colore dei capelli, manicure ecc.).

Affrontiamo ora un’analisi comparativa della distribuzione tra le diverse micro-
categorie per i due attributi nei quattro sub-corpora (tab. 4):
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Tabella 4 - Distribuzione delle CRs tra le 4 macro-categorie
per attributi del complimento nei quattro sub-corpora

% Accettazione Diretta Accettazione Limitata Non Accettazione

Tr Cp Tr Cp Tr Cp
D 80 70 8,75 6,25 1,25 S
B 65 57.5 6,25 3,75 10 15
A 64 62,16 32 29,72 4 27,02
E 55,17 35,29 24,13 44,11 20,68 20,58

La tab. 4 ci mostra come in tutti i sub-corpora i complimenti sui possessi transitori
presentano una frequenza pit alta di accettazioni dirette e di accettazioni limitate,
mentre i complimenti sulle cose possedute tenderebbero a collimare maggiormente
con le non accettazioni. Cio dimostra che le donne complimentate hanno ritenuto
complessivamente meno pericoloso accettare un complimento sulla cura del pro-
prio aspetto fisico che non, poniamo, su un indumento o una borsetta.

Nel caso dei complimenti posti da un uomo, il giovane venditore al mercato,
la tendenza si accentua ulteriormente, facendo ancora aumentare il numero delle
accettazioni dirette dei complimenti ai possessi transitori rispetto ai complimenti
sulle cose possedute, a tutto discapito del numero di accettazioni limitate.

Se osserviamo lo stesso dato scorporato per fasce di etd, notiamo come questa
tendenza ad accettare di pili i complimenti sui possessi transitori sia molto pil evi-
dente nelle donne giovani? (tab. 5):

Tabella 5 - Accettabilita per eta e attributi del complimento nei quattro sub-corpora

Accettazione Diretta Non Accettazione
% DG DA DG DA
Cp Tr Cp Tr Cp Tr Cp Tr
D 85 95 70 65 0 0 10 5
B 60 75 55 55 15 5 15 15
A 73,33 64,28 54,54 63,63 0 0 4,54 9,09
E 30 69,23 37,5 43,75 20 7,69 20,83 31,25

Per comprendere questi dati bisogna tenere presente che i complimenti riflettono i
valori sociali, e quindi, nella nostra cultura, la bellezza per le donne e le abilita per gli
uomini (Parisi - Wogan, 2006: 21). I complimenti, dunque, riflettono e consolidano
i modelli delle comunita di pratica (Eckert - McConnell-Ginet, 2003), ¢ pertanto
le donne ricevono pilt spesso complimenti sulla loro bellezza (cfr. Furké - Dudas,
2012: 143), comprese le donne di alto status sociale, che si sentono ripetere conti-

'7 Anche se dai dati in tab. 5 emerge che le donne giovani nel corpus Aina sembrerebbero accettare pit
facilmente i complimenti sulle cose possedute rispetto a quelli sui possessi transitori, si fa presente che
in numeri assoluti le accettazioni dirette a complimenti sulle cose possedute sono appena due in pitt
rispetto alle accettazioni dirette a complimenti sulle cose possedute.
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nuamente complimenti sulla loro avvenenza e sulla loro capacita di essere buone
madri (Alfonzetti, 2013a: 571), mentre gli uomini ricevono piti complimenti sulle
abilitd. Le donne sono dunque abituate ai complimenti sul fisico, e li accettano con
pill naturalezza anche rispetto a complimenti in apparenza pit innocui, che sem-
brerebbero mettere meno in pericolo la Massima di Modestia, come i complimenti
sugli oggetti posseduti.

8. Conclusioni

In questo lavoro ¢ stato analizzato un corpus di 343 complimenti (tratti dal corpus
Co.Cor di Castagneto - Ravetto) a donne sconosciute. Il corpus consiste in quattro
sub-corpora elicitati in contesti diversi, in cui 'occorrenza di un complimento puo
essere considerata piu attesa o piu straniante; infatti, mentre la condizione di non
conoscersi ¢ un dato polare (o si conosce qualcuno, oppure non si ¢ mai stati pre-
sentati e non ci si ¢ mai rivolti la parola), la sensazione di estraneita e di relativo stra-
niamento nella scelta del contesto e nella gestione dell’atto linguistico puo essere
pill 0 meno accentuata. La risposta al primo quesito di ricerca che si ¢ posto questo
lavoro ¢ che un contesto rilassato e la condizione di non conoscersi fanno si che i
complimenti siano accettati piu frequentemente, mentre la possibilita di tornare a
incontrarsi riduce la quantita di accettazioni e la forza delle stesse accettazioni (§ 4).
Per quanto riguarda il secondo quesito di ricerca, relativo al peso del fattore eta delle
interagenti, il lavoro ha mostrato come il grado di accettazione delle risposte ai com-
plimenti si innalzi nelle risposte ai complimenti delle donne giovani, con meno di
30 anni (§ 6), soprattutto se i complimenti vengono fatti da una ricercatrice giovane
(§ 6.1). Per quanto riguarda il terzo quesito di ricerca, su quanto attributi diversi del
complimento possano influenzare il tipo di risposta, questo lavoro ha dimostrato
che tra i complimenti posti a donne da parte di altre donne, i complimenti sull’a-
spetto fisico sono pili facilmente accettabili rispetto ai complimenti sui possessi (§
7).

Questo lavoro ¢ inoltre suscettibile di possibili espansioni future sia secondo una
direttiva diastratica, indagando ad esempio anche il tipo di risposte in complimenti
tra uomini che non si conoscono, sia in direttiva diatopica, analizzando come fun-
zionano questo tipo di interazioni in aree diverse dal Piemonte Orientale.
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FRANCESCA PAGLIARA!

La codifica pragmalinguistica dell’atto di richiesta
nelle e-mail degli studenti universitari italiani

Abstract

The present study analyzes the pragma-linguistic coding of requests in e-mails sent by Italian
university students to their teachers. The study is based on a corpus of 315 emails from which
246 e-mails containing requests were selected. The study aims to investigate which are the
main strategies for formulating requests, which perspectives are used and how requests are
modified both internally and externally. Despite the asymmetric and formal relationship be-
tween the interlocutors, the data that have been collected show that direct strategies are used
more frequently than indirect ones. For mitigating the request in order to prevent possible
contflicts due to the directive nature of requests, Italian students appear to prefer external mod-
ifiers to internal modifiers, such as lexical or morphosyntactic modifiers.

1. Introduzione

Il presente studio hal’obiettivo di analizzare il modo in cui le richieste vengono codifi-
cate pragmalinguisticamente nelle e-mail inviate da studenti italiani di laurea triennale
ai professori universitari. La focalizzazione sulle richieste deriva dall’analisi della com-
posizione di un campione di e-mail spontanee, in cui le richieste sono I’atto comunica-
tivo nettamente maggioritario. Nel presente contributo, verra pertanto trattata la rile-
vanza dell’e-mail in ambito accademico in quanto mezzo di comunicazione, tipologia
testuale e soprattutto compito comunicativo che gli studenti devono saper compiere
adeguatamente per interagire con i docenti (§ 2.1). L’indagine si basa sullo spoglio
di un campione di 315 e-mail da cui emerge che I’atto comunicativo preponderante
nella comunicazione con il docente ¢ la richiesta; per questo lo studio si concentra sul-
le e-mail di richiesta, analizzate da una prospettiva pragmatica all’interno del quadro
teorico degli studi sugli atti di parola condotti in ambito cross-culturale (§§ 2.2-2.3).
Alle domande e alle ipotesi di ricerca (§ 3.1) relative al campione raccolto (§ 3.2), si
risponde tramite I"analisi testuale delle e-mail, la quale si basa su una tassonomia di atti
linguistici costituenti I’e-mail stessa (§ 3.3). Infine, si illustrano i risultati ottenuti (§ 4),
da cui si traggono considerazioni conclusive (§ 5) sulle strategie e sulle prospettive di
richiesta e sui meccanismi di mitigazione della richiesta stessa.

! Universita degli studi La Sapienza.
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2. Inquadyramento dello studio
2.1. La scrittura di e-mail da parte di studenti universitari

Gli studi sulle e-mail inviate da studenti universitari a professori sono in costante cresci-
ta, soprattutto perché I'e-mail ha sostituito in diverse funzioni il colloquio e per questo
sta diventando un importante mezzo di interazione tra docente ¢ studente. Sia studi in-
ternazionali sia studi italiani osservano, tuttavia, che 'e-mail ¢ un particolare tipo di testo
digitale non ancora caratterizzato da regole di scrittura standardizzate, ma in cui convi-
vono tratti della lingua parlata e della lingua scritta, di formalita e informalita (Pistolesi,
2004; Chen, 2006; Moretti, 2011; Prada, 2016). Tra le forme di Computer Mediated
Commaunication (CMC), I'e-mail viene classificata come variante pitt vicina allo scritto
prototipico, in quanto ¢ una comunicazione che avviene asincronicamente, con tempi
di pianificazione a discrezione del mittente e senza limitazioni di lunghezza (Herring,
2001). Tuttavia, con i recenti sviluppi delle nuove tecnologie s7art, che hanno reso la
posta elettronica un tipo di comunicazione pil sincronica che asincrona, si ¢ registrato
un avvicinamento alle varietd informali, caratterizzato, nella pratica scrittoria, da scarso
ricorso a formule di apertura e allocutivi, scarsa attenzione alla cura stilistica e grafica del
testo, errori materiali, semplificazione della sintassi (Fiorentino, 2004; Pistolesi, 2004),
scelte lessicali inadeguate, fluttuante rispetto dei vincoli di registro, scarsa pianificazio-
ne e controllo superficiale del testo (Baracco, 2002; Bertocchi, 1999; Schwarze, 2003;
Tofoni, 1988). Nonostante ’avvicinamento alle varieta informali, I'e-mail continua a
mantenere dei tratti di formalitd e di adesione al modello della epistolografia cartacea,
quali lessico tendenzialmente controllato e il mantenimento di formule di apertura e
chiusura convenzionali (Gains, 1999), che mancano nelle varieta genuinamente infor-
mali di CMC.

Nella scrittura di e-mail formali inviate a un docente universitario, pertanto, gli stu-
denti devono prestare molta attenzione alle norme pragmatiche proprie della tipologia
testuale e a quelle sociolinguistiche proprie dell’interazione nell’ambiente accademico.
Questo puo risultare ostico qualora non si abbia familiarita con questo tipo di scrittura
formale a carattere funzionale.

Che agli studenti universitari italiani sia scarsamente noto un modello per I'e-mail
formale ¢ stato messo in luce da Andorno (2014) e da Pagliara (2018b). Lo studio di
Andorno mette in evidenza che gli studenti universitari non hanno un modello testuale
di riferimento per I’e-mail formale, se non la lettera commerciale e che “non mancano
segni di incompetenza e fenomeni oscillatori nella capacita di gestione del registro for-
male” (Andorno, 2014: 18). In Pagliara (2018b), attraverso uno studio sull’analisi dei
bisogni, viene confermato che gli studenti universitari hanno solo un modello atteso di
e-mail formale, i cui aspetti compositivi ritenuti pitt peculiari e salienti sono gli stilemi
formulari, I'impiego di strategie di cortesia e 'uso di un registro formale; inoltre, emerge
chei principali bisogni comunicativi sono di natura pragmatica e sociolinguistica: risulta
infatti che gli studenti abbiano necessita di sviluppare e saper attuare strategie di cortesia
nel codificare gli atti linguistici in situazioni formali e asimmetriche, in cui sono coinvol-
ti meccanismi di minaccia per la faccia. Questo ¢ un nuovo dato che va a integrare il qua-
dro descrittivo, poco prima sintetizzato e ben noto in letteratura, degli aspetti linguistici
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che caratterizzano le e-mail degli studenti italiani. Nell’ambito della linguistica applica-
ta, seguendo l'orientamento al saper fare con la lingua, appare infatti importante porre
attenzione alla descrizione anche del livello pragmatico della comunicazione scritta degli
studenti e indagare la scrittura delle e-mail dalla prospettiva dello studente. In tal senso,
nel presente studio, la scrittura di e-mail ¢ oggetto di studio non tanto in quanto specifica
tipologia testuale di cui descrivere le specificitd linguistiche nei vari livelli di analisi, bensi
come uno dei compiti comunicativi (task) necessari allo studente universitario nelle inte-
razioni con il docente. Poiché I'e-mail accademica non ha una sua codificazione specifi-
ca?, sembra opportuno capire di che cosa possano avere bisogno gli studenti universitari,
sia parlanti nativi (PN) sia parlanti non nativi (PNN), per avere padronanza di questo
tipo di comunicazione scritta formale. Nel presente studio, tuttavia, vengono presentati
i soli dati relativi all’italiano L1 (la cui analisi ¢ propedeutica ad uno studio comparativo
con i PNN attualmente in corso d’opera; cfr. Pagliara, 2018a). Nello specifico, I'analisi
delle e-mail qui condotta si focalizza sulle e-mail che hanno lo scopo di veicolare come
atto comunicativo principale una richiesta, tenendo presente che “knowing how to make
arequest (both oral and written) politely and appropriately to people of different social
ranks is crucial in effective communication, and the academic context is a real commu-
nity that facilitates the practice” (Lee, 2004: 70).

In una richiesta, in quanto atto direttivo (Searle, 1978: 182), gli effetti perlocutivi
sono a favore del richiedente e questo implica che ci sia una diversa distribuzione dei co-
sti tra costui e I'interlocutore. Per questo la richiesta si colloca tra gli atti intrinsecamente
minacciosi per la faccia ed ¢ suscettibile alle variazioni di distanza sociale, potere tra ri-
chiedente e destinatario e grado di imposizione della richiesta stessa (Brown - Levinson,
1987). Data la natura impositiva della richiesta, la ricerca nel campo della pragmatica
cross-culturale ha dimostrato che nelle varie lingue sono presenti differenti formula-
zioni pragmalinguistiche che veicolano in maniera pitt 0 meno diretta 'atto illocuto-
rio della richiesta. A seguito di tali evidenze, diversi studi si sono dedicati alla creazione
di classificazioni in cui le varie strategie di richiesta sono ordinate in base al loro grado
di direttezza (Achiba, 2003; Alcén-Soler et 4l., 2008; Barron, 2003; Blum-Kulka ez 4L,
1989; Sifianou, 1999; Trosborg, 1995). L’italiano risulta ancora poco studiato da questa
prospettiva di analisi (si vedano gli studi di Nuzzo, 2007 ¢ Marocchini e Rapetti, 2018,
sulle richieste negli apprendenti di italiano L2/LS nel parlato) e non lo risulta affatto sul
versante del canale scritto e della varieta formale. Lo scopo ultimo del presente lavoro ¢
dunque descrivere i fenomeni pragmatici rilevati nel campione raccolto, in termini di
scelte e di strategie messe in atto dal parlante nativo.

2.2. L’analisi delle richieste nella tradizione degli studi di pragmatica cross-culturale

A partire dai primi studi di pragmatica cross-culturale condotti negli anni 80

(Blum-Kulka - Olshtain, 1986; Blum-Kulka ez 4/., 1989; House - Kasper, 1987),

? Pistolesi (2004: 170) osserva in proposito: “la liberta nell’uso dell’e-mail dipende anche dal fatto che
non ¢ stata oggetto di una rigida codificazione, ma si ¢ sviluppata in modo autonomo ¢ un po’ anar-
chico. La netiquette infatti ¢ generica e lascia ampio spazio alle interpretazioni personali e collettive
degli utenti”.
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si ¢ assistito a un numero crescente di studi comparativi sull’esecuzione in diverse
lingue dell’atto linguistico della richiesta, sia in relazione allo scritto sia in relazione
al parlato. Tali studi si concentrano soprattutto sul confronto tral’uso nativo e 'uso
non nativo delle scelte strategiche del parlante o scrivente per formulare la richie-
sta. In particolare, ¢ stata data molta attenzione all’analisi del livello di direttezza
delle richieste (Alcén-Soler, 2002; Alcén-Soler, 2013; Hassall, 2003; Hendriks,
2008; House - Kasper, 1987; Nuzzo, 2007; Otcu - Zeyrek, 2008; Pan Ping, 2012;
Woodfield, 2008; Woodfield - Economidou-Kogetsidis, 2010) e ai meccanismi in-
terni ed esterni di mitigazione della forza illocutoria della richiesta (Alcén-Soler,
2013; Economidou-Kogetsidis, 2008; 2009; Faerch - Kasper, 1989; Hassall, 2001;
Nuzzo, 2007; Vilar-Beltrdn, 2008; Pan Ping, 2012). Per quanto riguarda le scelte
strategiche, ¢ stato dimostrato che le strategie dirette sono utilizzate maggiormen-
te da apprendenti di lingue seconde con bassi livelli di competenza (Ellis, 1992;
Kasper - Rose, 2002; Trosborg, 1995); le strategie convenzionali indirette sono state
identificate come le strategie pil frequenti sia nei PN sia nei PNN (Hassall, 2001;
Hendriks, 2008; Trosborg, 1995). Infine, I’altro dato macroscopico che emerge da
questi studi ¢ che gli studenti PN tendono a usare modificatori linguistici lessicali
e sintattici pill vari per trasmettere cortesia nelle loro e-mail rispetto agli studen-
ti PNN, che usano invece una minor gamma di modificatori interni (Woodfield
- Economidou-Kogetsidis, 2010), a vantaggio di modificatori esterni. Questo feno-
meno, detto della “verbositd”, ¢ stato notato gia a partire dai primi studi degli anni
‘80 (Blum-Kulka - Olshtain, 1986; Faerch & Kasper, 1989; House - Kasper, 1987)
e confermato da tutti quelli successivi (Félix-Brasdefer, 2007; Félix-Brasdefer, 2012;
Biesenbach-Lucas, 2007; Economidou-Kogetsidis, 2008; 2009; Pan Ping, 2012;
Woodfield 2008b).

2.3. Gli studi sulle richieste nelle e-mail accademiche

Per quanto concerne specificamente lo studio della codifica pragmalinguistica del-
le richieste nelle e-mail di studenti universitari, tra le prime indagini condotte si
ricorda lo studio di Bardovi-Harlig e Hartford (1996) che, confrontando le e-mail
di studenti universitari PN ¢ PNN di inglese, rilevano che i secondi usano meno
mitigatori dei PN.

Chang e Hsu (1998) osservano che, mentre PN di inglese utilizzano maggior-
mente strategie convenzionali indirette, PNN sinofoni impiegano strategie pit di-
rette, come l'espressione di volonta, e, globalmente, meno modificatori, risultando
cosi meno educati.

Biesenbach-Lucas (2007), invece, mostra che entrambi i gruppi di PN e PNN di
inglese tendono a impiegare preferenzialmente strategie dirette piuttosto che quelle
convenzionalmente indirette, con uno scarto rispetto agli studi precedenti. Lo stu-
dio conferma invece il dato che i PN facciano maggior uso di modificatori interni,
scegliendo di mitigare in tal modo la richiesta e risultando cosi piti appropriati degli
studenti PNN.
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Sempre in relazione all’inglese, lo studio di Pan Ping (2012) rileva che sia i PN
siai PNN di origine cinese impiegano prevalentcmcnte strategie convenzionalmen-
te indirette, malgrado i PNN risultino pit deboli nell’uso di mitigatori interni.
Alcédn-Soler (2013) mostra che i PNN prediligono 'uso di strategie di richiesta
dirette con una ridotta presenza di modificatori interni rispetto ai PN.

In generale quindi, i risultati riportati negli studi sulle richieste nella comunica-
zione via e-mail tra studenti e professori universitari concordano nel rilevare che i
PN tendano a utilizzare maggiormente strategie convenzionalmente indirette e un
maggior numero di modificatori interni, e ancora che, laddove negli studi piu re-
centi si sia registrata una tendenza al maggior uso di strategie dirette anche da parte
dei PN, la mitigazione della forza illocutoria avvenga di preferenza e in maggior fre-
quenza attraverso modificatori morfosintattici e lessicali. I PNN, al contrario, uti-
lizzano in maggior misura strategie dirette o, seppure mostrino un uso di strategie
convenzionalmente indirette comparabile in frequenza a quello dei madrelingua, i
meccanismi di modificazione interna sono meno presenti o meno vari. Tali dati sono
interpretati come segnale di una ridotta consapevolezza pragmatica (Biesenbach-
Lucas, 2007) e di una ridotta conoscenza pragmalinguistica della lingua seconda
da parte dei PNN (Alcédn-Soler, 2013), e infine, in termini di percezione del grado
di imposizione delle richieste stesse e del rapporto di potere tra studente e docente

(Alcén-Soler, 2013).

3. Obiettivi e strumenti
3.1. Domande e ipotesi di ricerca

Le domande di ricerca (DR) che guidano il presente studio al fine di osservare come

viene codificato pragmalinguisticamente I’atto di richiesta dagli studenti universi-

tari italiani nelle e-mail inviate ai docenti sono le seguenti:

1. Quali sono le strategie e le prospettive di richiesta maggiormente impiegate
nell’atto testa?

2. Attraverso quali modificatori interni vengono mitigate le richieste? In che per-
centuali?

3. Quanti e quali modificatori esterni vengono impiegati nelle richieste?

4. Mediamente quanti modificatori interni e quanti modificatori esterni occorro-
no insieme a un atto testa?

L’ipotesi di partenza ¢ che, visto il contesto formale e la distanza sociale tra lo stu-
dente e il professore, nelle e-mail degli studenti italiani risultino maggioritarie le
strategie indirette’, modificate sia internamente sia esternamente. Infatti, in lette-
ratura ¢ stato ampiamente osservato che la cortesia ¢ attribuita a strategie indirette

3 “If students can, in principle, be expected to have the ability and means to write status-congruent
email messages to faculty, one can also expect that such messages might be characterized by features
that reflect greater formality, what might be termed e-politeness in the email medium. More specifical-
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(Brown - Levinson, 1987) ¢ alla presenza di dispositivi linguistici che attenuano
I'impatto della forza della richiesta, come i modificatori sintattici e lessicali (Blum-
Kulka ez al., 1989). Per questo e per i risultati messi in luce sui PN di lingue diver-
se dall’italiano dai vari studi cross-culturali (cfr. § 2.3), ci si aspetta anche che nel
campione i modificatori interni risultino maggiormente frequenti di quelli esterni.
Infine, per quanto riguarda la prospettiva di richiesta, si ipotizza che quella orien-
tata sul destinatario sia minoritaria, perché evitandola si tutela la faccia negativa di
quest’ultimo, come evidenziato in Blum-Kulka ez 4/. (1989).

3.2. 1l campione

Per gli scopi di questo studio, ¢ stato raccolto un campione di 315 e-mail spontanee
inviate trail 2015 ¢ il 2017 da studenti di laurea triennali PN nativi di italiano a pro-
fessori universitari. Come accennato nei §§ 1 e 2.2, le richieste costituiscono ’atto
comunicativo maggioritario all’interno del campione, con una copertura del 76,3%,
per un totale di 246 e-mail di richiesta e con un numero complessivo di atti di richie-
sta pari a 306, per la presenza di atti multipli (cfr. § 2.2). Le e-mail che costituiscono
il campione sono state fornite da docenti di facoltd umanistiche dell’ Universita di
Roma Tre, la Cattolica di Milano, I'Orientale di Napoli ¢ 'UNINT-Roma. Ogni
e-mail ¢ stata resa anonima nel rispetto delle normative della privacy, rimuovendo
qualsiasi riferimento a date, luoghi e persone. Il metodo di reperimento e collazione
dei dati ha avuto lo svantaggio di non poter creare una banca dati che compren-
desse informazioni anagrafiche sistematiche e organizzate riguardo agli informanti;
d’altra parte pero, ha permesso di raccogliere materiale spontanco e di evitare le
artificiositd, messe in evidenza in letteratura a proposito di attivita di elicitazione ad
hoc, quale il discourse complection task (Félix-Brasdefer, 2010; Glato, 2003; Hartford
- Bardovi-Harlig, 1996; Kasper - Dahl, 1991; Kasper - Roever, 2005; Rose, 1994;
Sasaki, 1998; Woodfield, 2008).

3.3. La tassonomia e I’analisi delle richieste nel presente studio

Per I’analisi pragmalinguistica delle richieste ¢ stata creata una tassonomia che si
ispira principalmente agli studi di Blum-Kulka ez 4/ (1989), Trosborg (1995),
Alcén-Soler (2008), modificata, tuttavia, sulla base di cio che ¢ stato effettivamente
riscontrato nel campione in modo tale che rifletta le abitudini linguistiche osservate
(cfr. tab. 1-4 in Appendice). La codifica pragmatica dei testi ¢ stata fatta attraverso
un programma di notazione testuale, che ha permesso anche I’elaborazione quanti-
tativa dei dati.

Sulla base dello stato dell’arte descritto in §§ 2.2-2.3, per analizzare le richieste,
nel presente studio si assume la nozione di atto comunicativo, inteso come un’unita
di analisi costituita da pit atti linguistici (Ferrara, 1985; Nuzzo, 2007; Olshtain
- Cohen, 1983), i quali, pur avendo forze illocutive diverse, sono utilizzati in com-

ly, students’ email requests of faculty might exhibit indirectness rather than directness, as well as lexical
and syntactic strategies to mitigate requestive force” (Biesenbach-Lucas, 2007: 60).



LA CODIFICA PRAGMALINGUISTICA DELL’ATTO DI RICHIESTA NELLE E-MAIL 155

binazione per veicolare uno scopo comunicativo principale. Un atto comunicativo
¢ composto da un nucleo che veicola la principale forza illocutoria ¢ da elementi
accessori che mitigano o rinforzano quest’ultima. Il nucleo dell’atto comunicati-
vo ¢ detto atto testa (head act) ed ¢ individuabile perché da solo trasmette la forza
illocutoria principale. Ogni atto comunicativo puo avere piu atti testa, che in tal
caso vengono codificati come atti testa multipli (multiple heads, cfr. Blum-Kulka
et al., 1989: 276). Ogni atto testa ¢ realizzato da una sola strategia; con il termine
strategia si intende la codifica sintattico-semantica della richiesta. Le varie strategie
di realizzazione della richiesta (tab. 1 in Appendice) vengono classificate in base al
loro grado di direttezza* in richieste dirette (es. 1), indirette convenzionali (es. 2) e
indirette non convenzionali (es. 3):

(1) Sesaqualcosa del prof. X, me lo faccia sapere

(2)  Potrebbe dirmi il voto dell’esame?

(3) Le scrivo perché ho perso la pw per accedere al sito dove ha caricato i file per
Lesercitazione’

Le strategie dirette (es. 1) in italiano sono linguisticamente caratterizzate dalla pre-
senza di verbi performativi (chiedere, domandare, richiedere ecc.), forme imperative
o modali che esprimono obbligatorieta, tutte espressioni che rendono esplicito lo
scopo illocutorio di richiesta.

Nelle strategie indirette convenzionali (es. 2) il richiedente utilizza espressio-
ni di abilita, volonta, permesso o suggerimento per rendere esplicito il suo scopo
illocutivo, manifestando di non presupporre come certa la cooperazione da parte
dell’interlocutore. Le strategie convenzionalmente indirette spesso includono verbi
modali (come potere, sapere) e tendono a stabilizzarsi come routine: pué / potrebbe /
saprebbe dirmi l'ora?; puoi passarmi il sale?

Le strategic indirette (es. 3), infine, sono espressioni opache utilizzate quando il
richiedente sceglie di non manifestare esplicitamente la sua intenzione comunicati-
va, lasciandola alle inferenze dell’interlocutore.

L’atto testa, inoltre, puo variare anche in base alla prospettiva, ovvero al punto
di vista di formulazione della richiesta (tab. 2 in Appendice), il quale influisce diret-
tamente sul grado di cortesia percepita dal destinatario (Blum-Kulka ez /., 1989).
La richiesta puo essere formulata dalla prospettiva del destinatario (es. 4), del richie-
dente (es. 5), in forma impersonale (es. 6) o inclusiva (es. 7):

(4) Potrebbe dirmi il voto dell’esame?
(5) Volevo chiederle il voto dell’esame

* La classificazione delle richieste in base al loro grado di direttezza ¢ invalsa negli studi di pragmati-
ca cross-culturale dallo studio di Blum-Kulka (1991) che dimostra che nessuna comunita di parlanti
manca di strategie di codifica delle richieste che possono collocarsi su una scala di direttezza / indi-
rettezza.

° Qui manca la richiesta esplicita: il mittente vuole ottenere una nuova password? Una proroga per sca-
ricare i file dell’esercitazione? La conoscenza comune delle circostanze permette al docente di inferire
I'una o Paltra ipotesi.
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(6) Volevo sapere se ¢ ancora possibile iscriversi al tirocinio che partira la settimana
prossima
(7) Possiamo vederci domani?

Infine, I’atto testa puo essere modificato da elementi morfosintattici e lessicali, detti
modificatori interni, aventi la funzione di mitigare la natura impositiva della richie-
sta (tab. 3 in Appendice).

Oltre al nucleo, si trovano anche degli atti di supporto ad esso, detti modificatori
esterni (Sifianou, 1999), i quali non sono né necessari né sufficienti alla trasmissione
della forza illocutoria principale, ma hanno la funzione di preparare ¢ /o sostenere la
comunicazione di tale forza (tab. 4 in Appendice). Uno scrivente, per esempio, pud
decidere di sostenere la propria richiesta legittimandola attraverso una motivazione
(es. 8) oppure diminuendo le possibilita di rifiuto da parte del destinatario con un
rabbonitore (es. 9):

(8)  Questo semestre non posso frequentare le sue lezioni per problemi relativi
all’orario: mi chiedevo quindi se il corso venisse erogato anche nel 2° semestre

(9) So che ¢ scomodo leggere a video, ma volevo chiederle se potevo inviarle il
secondo capitolo per e-mail

Nel presente lavoro, ogni e-mail ¢, pertanto, considerata un atto comunicativo di
richiesta, in cui viene identificato I’atto testa, analizzato in base alla strategia, alla
prospettiva di richiesta e ai modificatori interni ed esterni impiegati dallo scrivente.

4. Risultati

La fig. 1 mostra quali sono le strategie di richiesta maggiormente impiegate nell’atto
testa ¢ in associazione a quale prospettiva di richiesta occorrono (DR1).

Figura 1 - Strategie di richiesta
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La strategia maggiormente impiegata ¢ la verifica delle precondizioni, proba-
bilmente in quanto, grazie alla sua convenzionalitd, massimizza la possibilita di
esprimere |'intenzione comunicativa di fare una richiesta in maniera chiara e al
contempo cortese (es. 10). Sebbene la strategia maggioritaria faccia parte degli
atti convenzionalmente indiretti, le successive quattro strategie sono tutte di
tipo diretto (ess. 11-14):

(10) Le volevo chiedere se potesse rinviarmi il file in un altro formato (verifica
delle precondizioni)

(11) Non esiste un corso da 12 CFU di Didattica? (domanda diretta)

(12) Le volevo chiedere le indicazioni e le modalitd per svolgere di nuovo il
lavoro (performativo implicito)

(13) Vorrei convalidarlo come tirocinio al pitt presto (affermazione di volonta)

(14) Le chiedo di confermarmi i libri di testo (performativo esplicito)

Nella fig. 2, ¢ invece possibile vedere nel dettaglio le prospettive di richiesta
impiegate sul totale dei 306 atti testa individuati nel campione delle e-mail.

Figura 2 - Prospettive di richiesta
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Dal grafico si osserva che in ordine di frequenza risultano maggioritari gli atti
testa formulati dal punto di vista del richiedente, del destinatario, impersonale
e infine inclusivo. La frequenza minore si riscontra per la prospettiva inclusiva,
perché pragmaticamente rimuoverebbe dalla codificazione linguistica le infor-
mazioni relative alla distanza sociale e al rapporto di potere, proprie della rela-
zione asimmetrica tra docente e discente.

Posto che I’atto testa della richiesta ¢ codificato prevalentemente attraverso
strategie dirette, dai dati risulta che la cortesia linguistica trova articolazione
piuttosto nei meccanismi di modificazione della richiesta. Sul totale degli atti
testa, sono stati individuati 631 modificatori interni cosi distribuiti: 433 mo-
dificatori morfosintattici e 198 modificatori lessicali. Le fig. 3 ¢ 4 mostrano
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attraverso quali modificatori interni vengono mitigati gli atti testa di richiesta e
in quali percentuali occorrono singolarmente (DR2).

Figura 3 - Modificatori morfosintattici sul totale degli atti testa di richiesta
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Figura 4 - Modificatori lessicali sul totale degli atti testa di richiesta
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I modificatori interni impiegati sono prevalentemente morfosintattici: I’incassa-
tura ¢ infatti il modificatore pitt frequente. Seguono la frase interrogativa (es. 16),
il condizionale (es. 16) e 'imperfetto di cortesia (es. 15). Sebbene in percentuale
minore, la forza illocutiva della richiesta ¢ mitigata anche da modificatori lessica-
li, in particolare da blanditori, utilizzati dal richiedente per modulare I'impatto
della richiesta sul destinatario e ridurre la possibilita di rifiuto (es. 17); seguono i
dubitatori, impiegati per esprimere incertezza sulla possibilita di veder realizzata
’azione richiesta (es. 18).

(15) Volevo sapere se fosse possibile sostenere I’esonero
(16) Potrei venire a ricevimento per parlarne?
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(17) Mi potrebbe gentilmente confermare il programma?
(18) Volevo possibilmente sapere cosa del mio elaborato ¢ stato svolto in maniera
non idonea

Oltre ai modificatori interni, sono stati analizzati anche i modificatori esterni per
osservare quanti e quali di questi vengono impiegati nelle richieste (DR3). Nella
fig. 5 si puo vedere la distribuzione dei modificatori esterni individuati nel totale
delle e-mail di richiesta, in base al quale sono calcolate le percentuali qui riportate
nel grafico:

Figura 5 - Modificatori esterni sul totale delle e-mail di richiesta
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Nel campione ¢ stato identificato un totale di 851 modificatori esterni, con una
media di circa 3 modificatori per atto testa. La richiesta ¢ infatti molto spes-
so accompagnata da una frase che introduce il motivo per cui essa viene fatta
(motivazione), al fine di legittimare la richiesta stessa, mitigandone la natura
impositiva. Segue I’atto per esprimere gratitudine nei confronti delle risorse che
il destinatario mette in campo nello scambio comunicativo stesso, non solo sul
piano perlocutivo (p.es., si ringrazia per la disponibilita a leggere la richiesta,
non solo a soddisfarla). Questo atto di supporto si presta a essere letto non
solo come una mossa a tutela della faccia positiva degli interlocutori, ma anche
funzionale a rimarcare nello scambio la gerarchia tra richiedente e destinatario.
Bisogna invece considerare peculiare della comunicazione via e-mail la frequen-
za con cui compare ’atto di presentarsi al professore: nella comunicazione non
faccia a faccia ¢ infatti necessario rendere possibile al proprio destinatario iden-
tificare con chi sta comunicando, necessita che permane anche oltre le e-mail di
primo contatto. Di media frequenza sono anche gli atti che sottolineano la con-
sapevolezza della natura impositiva della richiesta (rabbonitore) e che invocano
un atteggiamento collaborativo da parte del richiedente (es. 19):
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(19)
Scusi il disturbo di|Le scrivo solo per dirle | Vorrei sapere quan- | La ringrazio
domenica sera che ho avuto modo di|do possiamo incon-

leggere i documenti re- | trarci per procedere

lativi alla DCT sui rifiuti | per la tesi

Rabbonitore Motivazione Atto testa Ringraziamento

Infine, si ¢ calcolato quanti modificatori interni e quanti modificatori esterni me-
diamente occorrono insieme all’atto testa (DR4). In termini di numeri assoluti nel
campione sono state individuate, come precedentemente visto, 631 unita di modifi-
catori interni e 851 unita di modificatori esterni. Quindi, mediamente per ogni atto
testa vengono impiegate 2,03 unitd di modificazione interna: nel dettaglio, 0,63
unita lessicali e 1,39 unitd morfosintattiche. Inoltre, ogni atto testa ¢ modificato in
media da 2,7 modificatori esterni (fig. 6).

Figura 6 - Distribuzione dei modificatori interni ed esterni sul totale degli atti di richiesta
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S. Conclusioni

Rispetto alle domande di ricerca (§ 3.2), lo studio ha permesso di ottenere risultati
importanti. Per quanto riguarda la DR1 (Quali sono le strategic ¢ le prospettive di
richiesta maggiormente impiegate nell’atto testa?), dall’analisi dei dati emerge che
la strategia piu frequente ¢ la verifica delle precondizioni. Questa strategia, defini-
ta anche come “mitigazione formulare” in Caffi (2001), ¢ caratterizzata da dualita
pragmatica: la richiesta, oltre ad avere lo scopo di ottenere I'informazione, esprime
anche il dubbio che I’interlocutore non sia effettivamente in grado di soddisfarla.
Grazie a questa dualita pragmatica, la verifica delle precondizioni, dunque, ottimiz-
za la ricerca di equilibrio tra chiarezza e cortesia. Tuttavia, I'ipotesi di partenza ¢
solo parzialmente confermata: infatti, sebbene la strategia piu frequente sia di tipo
indiretto, per frequenza complessiva prevalgono le strategie di tipo diretto (fig. 1).
Questo dato potrebbe essere interpretato come una tendenza nella prassi scrittoria
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degli studenti universitari italiani a prediligere pragmaticamente brevita e chiarezza
nell’atto testa. Tra le strategie dirette, assume particolare rilevanza ’alta percentuale
della domanda diretta che, se da una parte permette di codificare linguisticamente
in maniera chiara la richiesta, dall’altra puo essere letta come tratto di informali-
ta: secondo Brusco ez. a/ (2014), le domande dirette fanno infatti parte di quegli
indicatori di informalita che per scarsa capacita di gestione del registro penetrano
nei testi formali. L’alta frequenza d’uso rilevata nel campione rientrerebbe, dunque,
nei fenomeni di oscillazioni della tenuta del registro formale. Sposando I'assunto
che “nessuno ¢ nativo delle varieta formali” (Moretti, 2011: 61), tale fenomeno vie-
ne qui interpretato al pari di una manifestazione di interlingua, cio¢ di transfert di
strutture dell’italiano colloquiale della socializzazione primaria, 'unica varieta di
cui si ¢ veramente nativi (Berruto, 2003; Hulstijn, 2015), nell’italiano scritto for-
male, che nel PN ¢ presente come varieta secondaria di apprendimento.

Per quanto riguarda i dati relativi alla prospettiva di richiesta, si conferma I’i-
potesi di una maggioranza di richieste fatte dalla prospettiva del richiedente, come
mossa pragmatica per ridurre la natura impositiva della richiesta, deflettendo il
focus della richiesta dal destinatario. Tuttavia, I'uso pressoché paritario della pro-
spettiva orientata sul destinatario, se da una parte minaccia maggiormente la faccia
negativa di quest’ultimo, dall’altra si pud ipotizzare che abbia la funzione di codi-
ficarne linguisticamente la maggior posizione di potere, segnalando chi detiene il
ruolo decisionale rispetto all’azione richiesta. Interessante ¢ anche la percentuale
della prospettiva impersonale, che, da un punto di vista pragmatico, serve a tutelare
entrambe le facce, ¢, da un punto di vista stilistico, richiama le e-mail commerciali.
Questo dato conferma I'opinione di Andorno (2014), secondo cui, in mancanza
di un modello testuale di riferimento per I’e-mail formale accademica, sia quella
commerciale a farne le veci. Espressioni come “faccio riferimento a Lei per chiedere la
possibilita di riconoscere la mia professione quale tirocinio accademico” richiama-
no, infatti, il linguaggio epistolare dell’ambito tecnico-commerciale. La prospettiva
impersonale, dunque, ¢ possibile che sia utilizzata per incrementare la formalita del
testo ¢ per veicolare cortesia attraverso la maggiore formalita, rimarcando la distan-
za sociale tra mittente ¢ destinatario. Malgrado i fenomeni di contaminazione del
parlato nella scrittura delle e-mail precedentemente visti (cfr. § 2.1.), questo dato
indica che gli studenti universitari tentano di rendere pragmalinguisticamente la
consapevolezza della distanza sociale fra scrivente e ricevente.

I risultati relativi alla DR2 (Attraverso quali modificatori interni vengono miti-
gate le richieste? In che percentuali occorrono?) dimostrano che, dato ['uso di stra-
tegie dirette, gli studenti cercano di bilanciarne la direttezza attraverso I’impiego
di modificatori interni, soprattutto morfosintattici: I'impatto delle strategie dirette
viene cosi mitigato prevalentemente attraverso |’incassatura, il condizionale e I'im-
perfetto di cortesia. L’ipotesi di ricerca secondo cui gli atti testa avrebbero presen-
tato vari e diversi meccanismi di modificazione ¢ pertanto confermata. Tuttavia,
il minor uso di elementi lessicali per mitigare la forza illocutoria della richiesta
potrebbe essere ricondotto alla volonta di preservare brevita e chiarezza, o a una
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scarsa padronanza lessicale, soprattutto laddove diafasicamente sia necessario aver
padronanza della gestione del registro. Tra i modificatori morfosintattici, invece,
spicca 'alta frequenza dell’incassatura che, nella sua funzione di mitigatore, puo
essere interpretato come fenomeno di iconicita della cortesia linguistica in base al
principio di quantita®: attraverso I’aggiunta di materiale linguistico, infatti, il PN
riproduce iconicamente la distanza sociale tra lui e il destinatario, non imponendosi
con espressioni tipiche delle strategie dirette di richiesta (ad es. forme imperative).

Per quanto riguarda la DR3 (Quanti e quali modificatori esterni vengono impie-
gati nelle richieste?), i risultati mostrano che la motivazione ¢ il modificatore ester-
no prevalente. Questo dato trova conferma in numerosi altri studi di pragmatica
interculturale sulle richieste, in cui emerge che esso ¢ I'atto di supporto alla richiesta
pitt frequente non solo in inglese, ma anche in altre lingue (Blum-Kulka - Olshtain,
1986; Faerch - Kasper, 1989; Félix-Brasdefer, 2007; Hassall, 2001; Woodfield -
Economidou-Kogetsidis, 2010).

Infine, la DR4 (Mediamente quanti modificatori interni ¢ quanti modificatori
esterni occorrono insieme ad un atto testa?) ha permesso di verificare che I'uso di
modificatori interni ¢ minoritario rispetto a quello dei modificatori esterni nelle
scelte dello scrivente, a differenza di quanto emerge nello studio di Pan Ping (2012)
relativo alla lingua inglese sui PN. In questo studio si analizzano le e-mail di richie-
sta inviate da studenti a docenti e viene rilevato che i PN tendono a modificare la
forza illocutoria della richiesta attraverso i modificatori interni piuttosto che attra-
verso quelli esterni. Sono invece i PNN che, avendo meno padronanza dei costrutti
morfosintattici e minore competenza lessicale, tendono a formulare I’atto testa con
poche modificazioni interne, lasciando ai modificatori esterni la funzione di miti-
gare la richiesta. In tal maniera infatti, sia 'atto testa sia gli atti ad esso di supporto
possono essere costruiti separatamente con frasi sintattiche semplici, senza ricorre-
re a costrutti morfosintattici complessi o all’uso specifico o idiomatico dei termini
lessicali. L’uso maggioritario dei modificatori esterni rispetto a quelli interni ¢ sta-
to definito come una strategia di compensazione dei PNN (Edmondson - House,
1991; Safont-Jorda, 2007). L’ipotesi di partenza secondo cui i PN concentrino i
meccanismi di mitigazione all’interno dell’atto testa non trova quindi pienamente
conferma. Il presente studio dimostra infatti che anche i PN tendono a costruire
I'atto comunicativo della richiesta privilegiando strategie di modificazione ester-
na piuttosto che di modificazione interna. Il dato pud interpretarsi come segnale
positivo della consapevolezza pragmatica degli studenti italiani di mettere in atto
strategic di cortesia per mitigare la natura impositiva della richiesta. Il fatto che,
pero, la modificazione della richiesta avvenga sul piano testuale attraverso atti di
supporto alla richiesta piuttosto che su quello lessicale e morfosintattico attraverso
costituenti linguistici con cui codificare I’atto di richiesta, potrebbe essere inter-
pretato come indice di una sorta di strategia di evitamento dovuta all’insicurezza
di fare scelte lessicali inappropriate ¢ di utilizzare costrutti morfologici complessi.

¢1l principio di quantita ¢ una delle manifestazioni dell’iconicita verbale insieme ai principi di sequen-
zialita, simbolicita e distanza (Haiman, 1985).
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La mitigazione, pertanto, non venendo realizzata lessicalmente e morfosintattica-
mente viene compensata pragmaticamente attraverso la giustapposizione di atti di
supporto alla richiesta.

I dati rilevati sono stati qui riportati con la funzione di descrivere, pur nei limiti
delle caratteristiche del campione analizzato, che cosa fa il parlante nativo quando
scrive un’e-mail formale a un professore universitario. In futuro verranno messi a
confronto con quelli dei PNN, rispetto ai quali le e-mail dei nativi saranno consi-
derate come una sorta di modello per osservare se ¢ in che cosa le scelte pragmalin-
guistiche siano analoghe oppure divergenti. Infine, interpretare i dati qui presentati
non solo alla luce di uno schema dicotomico di competenza/incompetenza, ma
come dinamiche di acquisizione 77 fieri di varieta dell’italiano rispetto a cui il PN
ha meno familiarita e meno esposizione, suggerisce che una didattica centrata sugli
aspetti pragmatici della scrittura formale in L1 si mostri necessaria (Della Putta -

Pugliese, 2017; Pagliara, 2018b).
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Tabella 1 - Tassonomia: strategie di richiesta
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Strategie di richiesta

Strategie dirette

Esempi

Domanda diretta
Ordine

Performativo esplicito
Performativo implicito
Affermazione di volonta

Affermazione di necessita

Riceve mercoledi prossimo?

Se sa qualcosa del Prof. X, me lo dica, per favore

Le chiedo (di dirmi) il voto

Le volevo / vorrei chiedere il voto dell’esame

Vorrei avere una proroga per la consegna della relazione

Avrei bisogno del certificato di laurea prima del 15 del mese

Strategie indirette convenzionali

Esempi

Verifica delle condizioni preparatorie

Ipotesi

1. Volevo sapere se poteva dirmi il voto dell’esame

2. Potrebbe dirmi il voto dell’esame?

Se fosse possibile accettarmi come laureanda, verrei al suo colloquio

Strategie indirette non convenzionali

Esempi

Riferimento indiretto

Ho perso la pw per accedere al sito dove ha caricato i file per I'esercitazione

Tabella 2 - Tassonomia: prospettive di richiesta

Prospettiva di richiesta

Destinatario Potrebbe dirmi il voto dell’esame?
Richiedente Volevo chiederle il voto dell esame
Inclusiva Possiamo vederci domani?
Impersonale Volevo sapere se é ancora possibile iscriversi al tirocinio che partira la settimana prossima
Tabella 3 - Tassonomia: modificatori interni
Modificatori interni (morfosintattici)
Condizionale Vorrei sapere quando é l'esame

Imperfetto di cortesia
Interrogativa
Negazione
Incassatura

Proposizioni condizionali

Volevo sapere quando é l'esame

Riceve mercoleds prossimo?

Non potrebbe dirmi la dara?

Le volevo chiedere se era possibile ancora iscriversi all esame?

Nel caso in cui non supevassi esame, che cosa dovrei fare?

Disgiunzione Se ha tempo per sentirci su skype o se preferisce che venga al ricevimento
Modificatori interni lessicali

Interpellatore DPensa possono bastare?

Blanditore Mi potrebbe gentilmente confermare il programma?

Dubitatore Non so se ha magari tempo per sentirci su skype.

Rafforzatore Volevo chiederle urgentemente gia da ora di poter sostenere ['esame tra i primi

Soggettivizzatore Ho pensato di scriverle per chiederle di farmi da corvelatrice

Attenuatore Potrebbe solo dirmi se si possono aggiungere righe alla tabella excel?

Marche di cortesia

Potrebbe, per favore, ricordarmi ['orario dell’esonero del giorno 112
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Tabella 4 - Tassonomia: modificatori esterni

Modificatori esterni

Presentazione

Ringraziamento
Offerta (di collaborazione)

Motivazione

Rabbonitore
Empatizzatore
Preparatore
Sollecitare la risposta
Giustificazione

Espansione della richiesta

Mi chiamo Rosa Tucci, matricola 1234, iscritta alla Laurea Triennale in Lingue e
Mediazione culturale

La ringrazio anticipatamente per la disponibilita

Se mercoledi é scomodo per lei, posso venire a ricevimento in qualsiasi altro giorno

Le scrivo perché ho bisogno del suo aiuto per i documenti del tirocinio (poi segue la richiesta
“e quindi volevo chiederLe se posso venire a ricevimento la prossima settimana”)

Chiedo scusa per il disturbo

Sono una persona abbastanza ansiosa e L avvicinarsi della tesi ha accentuato questo mio lato
Le scrivo per avere delle informazioni riguardo ['esame

(Rimango) in attesa di un suo gentile riscontro

Mi scusi se non mi sono fatto pits sentire, ma ho avuto problemi personali

Volevo chiederle se con 4 assenze sono considerata frequentante o non frequen-
tante. Non ricordo quale sia il tetto massimo stabilito, per guesto mi chiedevo se fossi

ancora tra i frequentanti oppure no
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Tra consapevolezza pragmatica ¢ intercomprensione:
uno studio esplorativo sull’atto linguistico della disdetta
con italiani e brasiliani

Abstract

In this exploratory study we tried to verify to which extent Italian and Brazilian students who
have attended a course of Intercomprehension (IC) between Romance languages, mainly
focused on vocabulary and morphosyntax, are able to assess the adequacy of different reali-
zations of the speech act of canceling last minute in some of the target languages. Informants
(24 Italians and 25 Brazilians) were administered a judgement test of pragmatic adequacy,
and their responses were compared to those of native speakers. Although data have been
only partially analyzed, the first results mostly show that IC learners’ judgements differ from
those of native speakers. This suggests that they did not develop pragmatic knowledge of the
target languages through IC instruction without a specific focus on pragmatics.

1. Introduzione'

La didattica dell’intercomprensione propone un tipo di formazione linguistica nella
quale si sfrutta la naturale capacita di comprendere una lingua affine e la si promuo-
ve con un modello comunicativo che ha come obiettivo lo sviluppo delle capacita
cognitive e delle abilita ricettive del parlante (Bonvino ez al., 2011; Bonvino - Jamet,
2016). Negli studi sull’intercomprensione ¢ stato finora riservato maggiore spazio a
lessico e morfosintassi, mentre, sebbene sia citata in alcuni studi e progetti (Benucci,
2005; Doy¢, 2005), la pragmatica ha ricoperto un ruolo piuttosto marginale.

E tuttavia evidente che I'idea di una comunicazione plurilingue, nella quale cia-
scuno possa parlare la propria lingua e comprendere quella dell’altro, presuppone la
necessita di prendere in considerazione anche la dimensione pragmatica. Parlando
la propria lingua si tendera ovviamente a seguirne le consuetudini pragmatiche, con
la possibilita che cio induca a incomprensioni. Se infatti ¢ chiaro, quando si ¢ in
contatto con altre lingue, che esse hanno lessico e grammatica diversi dalla L1, non ¢
sempre immediata la consapevolezza che cid implica anche differenze pragmatiche
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che devono tuttavia essere note, soprattutto perché tra parlanti di lingue e culture
affini puo essere maggiore il rischio di sottovalutarle e di incorrere in malintesi e
incidenti nella comunicazione interculturale.

Questa riflessione assume una rilevanza ancora maggiore se si considera che I’in-
tercomprensione non include soltanto la lettura o I'ascolto di testi in lingue appa-
rentate, ma anche I’interazione, sia scritta che orale, ad esempio in conversazioni
tra parlanti di lingue vicine che decidano di comunicare usando ciascuno la propria
lingua, oppure in chat o forum plurilingui.

A partire da queste considerazioni, ¢ stato disegnato lo studio esplorativo og-
getto del presente contributo, il cui principale obiettivo ¢ quello di verificare se e in
che misura studenti italiani e brasiliani che hanno partecipato a un corso dedicato
all’intercomprensione tra le lingue romanze abbiano sviluppato, parallelamente alla
comprensione del lessico e della grammatica delle altre lingue, anche la capacita di
interpretare adeguatamente il valore pragmatico degli atti linguistici, sebbene que-
sto aspetto non fosse incluso in modo esplicito tra le finalita del corso. Nello specifi-
co, ’atto su cui si focalizza I’attenzione ¢ la disdetta dell’ultimo momento.

2. Intercomprensione e pragmatica

Il tentativo pitt importante di introdurre nei percorsi didattici basati sull’intercompren-
sione I'attenzione agli elementi sociopragmatici e pragmalinguistici delle lingue romanze
¢ rappresentato dal progetto Minerva - Costruzione di materiali dedicati alla intercom-
prensione tra lingue prossime in ambito romanzo (Tost Planet, 2005; Benucci, 2005), che
ha riunito un gruppo di esperti europei dal 1999 al 2003, con lo scopo di elaborare «mo-
duli didattici della vita quotidiana e a proposito di situazioni con le quali ogni giovane
europeo che soggiorni in un paese di lingua romanza viene prima o poi a confrontarsi»
(Tost Planet, 2005: 35). I moduli, che avevano l'obiettivo di favorire «[’acquisizione di
competenza pragmalinguistica ¢ comunicativa di sopravvivenza>, non sono mai stati
pubblicati. Ciononostante, il progetto ha contribuito a stimolare il dibattito sulla neces-
sita di attribuire maggiore peso alla dimensione pragmatica delle interazioni in intercom-
prensione.

Aleri studi realizzati nell’ambito dell’intercomprensione ricettiva hanno preso in
considerazione la comprensione di fenomeni pertinenti alla pragmatica testuale; qualche
riflessione emerge per esempio nei lavori di Gémez Ferndndez e Uzcanga Vivar (2010) e
Uzcanga Vivar (2011).

Considerazioni sulla natura dell’intercomprensione interattiva sono nate invece
nell’ambito del progetto Galanet’. Per esempio, Aradjo e S& (2013) e Aratijo e Si e Melo-
Pfeifer (2017) si concentrano sugli aspetti relativi alle dinamiche interazionali all’interno

> 1l progetto ha portato alla creazione di una piattaforma, non piti attiva, che permetteva a parlanti di francese,
italiano, spagnolo ¢ portoghese di partecipare a sessioni di interazioni online, al fine di portare a termine
progetti congiunti. Realizzato nell’ambito del programma Socrates (n. 90235-CP-1-2001-Lingua-L2), ¢ sta-
to il risultato della collaborazione tra centri e dipartimenti delle universitd Grenoble III, Lyon II, Barcelona
Auténoma, Complutense de Madrid, Aveiro, Pisa, Cassino e Mons-Hainaut (cfr. Dabéne, 2003).
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della piattaforma omonima. Il lavoro di Melo (2008) presenta I’analisi dell’atto della ri-
chiesta in 15 sessioni plurilingui di chat sulla piattaforma con I'obiettivo di descrivere il
modo in cui i partecipanti costruiscono il significato in scambi in intercomprensione. Lo
studio evidenzia le strategie di negoziazione degli interlocutori nel contesto di collabora-
zioni plurilingui.

Piu vicina alla prospettiva adottata nel presente lavoro ¢, a quanto ci risulta, unica nel
suo genere per taglio teorico, ¢ la ricerca di Alvarez Martinez e Devilla (2009), che presen-
ta un’analisi delle strategie di cortesia utilizzate da spagnoli, francesi e italiani partecipanti
a scambi sulla piattaforma Galanet. Gli autori si propongono di determinare il modo in
cui si manifestano le differenze culturali in relazione a comportamenti linguistici degli
interlocutori, basandosi sul modello di Brown e Levinson (1987). Lo studio fa emergere
alcuni tratti specifici nel comportamento dei parlant, tra cui, per esempio, il fatto che
I'uso delle formule di chiusura da parte degli italiani sembra meno routinizzato rispetto a
quello di francesi e spagnoli.

Nella ricerca sull’apprendimento e 'insegnamento delle lingue seconde, la pragmatica
ha invece guadagnato un’attenzione crescente a partire dagli anni Ottanta del secolo scor-
so. In particolare, la nozione di atto linguistico, introdotta originariamente nell’ambito
della filosofia del linguaggio ¢ poi elaborata anche dalla linguistica teorica, ¢ i fenomeni
riconducibili all’area d’interesse della Zinguistic politeness hanno fornito il quadro di riferi-
mento per studi di carattere empirico che prendono in esame le produzioni — soprattutto
orali — di parlanti non nativi di diverse lingue. Oggetto di attenzione nei lavori che si in-
seriscono in questo filone sono sia le differenze di realizzazione rispetto ai parlanti nativi
sia le modalita di sviluppo della capacita di produrre determinati atti linguistici, tanto nei
contesti di acquisizione spontanea quanto in quelli di apprendimento guidato (per una
rassegna di questi lavori, si veda Nuzzo - Gauci, 2012).

Uno dei punti su cui concordano questi studi ¢ che gli aspetti pragmatici della L2 ven-
gono difficilmente notati e acquisiti in assenza di insegnamento, forse perché il rapporto
tra le funzioni pragmatiche e i fattori contestuali cui sono connesse spesso non risulta
sufficientemente saliente per gli apprendenti, e quindi rischia di non essere notato nep-
pure dopo un’esposizione prolungata all’input (cfr. Rose, 2005). Ci si potrebbe dunque
chiedere se anche nel contesto della comunicazione in intercomprensione si presentino
difficolta analoghe, o se invece lo sviluppo delle strategie metacognitive che consentono ai
parlanti di muoversi, almeno a livello ricettivo, in un repertorio plurilingue aiuti a svilup-
pare anche una consapevolezza metapragmatica sufficiente per la corretta interpretazione
della variazione d’uso in relazione al contesto, e quindi un certo grado di competenza
pragmatica ricettiva (Mariani, 2015: 121).

3. Lo studio

Partendo dalle riflessioni appena esposte, le domande di ricerca per il presente lavo-

ro sono le seguenti:

1. In che misura parlanti nativi di italiano e di portoghese brasiliano, che abbiano segui-
to percorsi didattici di intercomprensione (IC) tra le lingue romanze, sono in grado
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di utilizzare le competenze acquisite per valutare I'adeguatezza pragmatica di diverse
realizzazioni della disdetta in lingue romanze diverse dalla propria L1?

2. Quali convergenze e divergenze emergono dal confronto tra i soggetti analizzati e i
parlanti nativi delle lingue prese in esame?

Sulla base di quanto detto poco sopra a proposito della difficolta di notare aspetti prag-
matici della L2 in assenza di insegnamento mirato, possiamo ipotizzare che le valutazio-
ni dei parlanti non nativi differiscano da quelle dei parlanti nativi, tranne nei casi in cui il
non nativo possa godere dei vantaggi di un transfer positivo anche sul piano pragmatico.

Per rispondere alle domande di ricerca, due gruppi sperimentali (italiani e brasiliani
partecipanti a percorsi didattici di IC) sono stati confrontati con parlanti nativi delle
lingue oggetto dei percorsi di IC (cioe francese, italiano, portoghese ¢ spagnolo; si veda
sotto, § 3.2, per una descrizione dettagliata dei partecipanti e delle loro caratteristiche)
sulla base di giudizi di appropriatezza attribuiti a disdette dell"ultimo momento, utilizza-
te come esempio di atto linguistico che potesse consentire di mettere alla prova i parteci-
panti. I giudizi sono stati elicitati per mezzo di un questionario creato a partire dal corpus
DISDIR, che verra brevemente presentato nel prossimo paragrafo.

3.1. 1l questionario per la raccolta dei dati

Il progetto DISDIR (DIsdette e altre Strategie DI Rifiuto) (Cortés Velasquez - Nuzzo,
2017; Cortés Velasquez, 2017; Cortés Veldsquez - Nuzzo, 2018) ¢ una ricerca di pragma-
tica transculturale dedicata all’atto linguistico del rifiuto formulato in risposta a un invi-
to e nasce con |'intento di comparare I'italiano con altre lingue e culture nella percezione
di come sia opportuno compiere questo atto linguistico in diversi contesti situazionali.
Le lingue finora prese in considerazione per il confronto sono lo spagnolo colombiano,
il francese, I’inglese britannico ¢ americano e il tedesco. 1l rifiuto contraddice le aspet-
tative dell’interlocutore, e pertanto tende a includere strategie di tutela della faccia utili
«to accommodate the noncompliant nature of the act» (Gass - Houck, 1999: 2). Trale
possibili strategie di tutela della faccia per mitigare il rifiuto a un invito si puo includere
anche l'opzione di non compiere I'atto (Brown - Levinson, 1987: 69), o di rimandarne
il compimento a un momento successivo, mediante una disdetta. Per questo motivo nel
progetto DISDIR si considerano parallelamente rifiuti e disdette.

Ispirandosi in parte agli studi empirici basati sulla Teoria degli atti linguistici (cfr.
Blum-Kulka ez a/., 1989; Trosborg, 1995; Achiba, 2003; Barron, 2003; Nuzzo, 2007),
Ianalisi delle disdette del corpus DISDIR, raccolte mediante Discourse Completion Task
(DCT), suddivide ogni atto in unita illocutive minime denominate sotto-atti. I sotto-
atti rinvenuti nel corpus sono stati etichettati in base al loro specifico valore illocutivo,
nella consapevolezza che nel loro insieme concorrono a veicolare la forza illocutiva prin-
cipale dell’atto comunicativo di disdetta (si rimanda alla gia citata bibliografia sul pro-
getto per la descrizione delle categorie di analisi).

Partendo dalle risposte ottenute nel progetto DISDIR da parlanti nativi di spagnolo
colombiano, francese ¢ italiano, per il presente studio sono stati creati cinque questionari
online (fig. 1) — uno per ciascuno dei due gruppi sperimentali e uno per ognuno dei tre
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gruppi di parlanti nativi (cfr. § 3.2 per la descrizione dei gruppi) — nei quali si chiedeva di
valutare sulla base di una scala Likert I'adeguatezza di cinque disdette (tab. 1). Oltre a va-
lutare appropriatezza dell’enunciato, gli informanti dovevano indicare la motivazione
che li aveva portati alla scelta del punteggio. Nei questionari destinati ai due gruppi spe-
rimentali si offriva inoltre la possibilita di segnalare eventuali difficolta di comprensione
e, alla fine, si stimolava la riflessione metapragmatica chiedendo di confrontare le lingue
traloro e poi con la propria L1.

Figura 1 - Schermata con le istruzioni e la prima delle cinque disdette da valutare
(questionario in spagnolo colombiano per apprendenti italiani)

Immagina che qualche giorno fa hai invitato un amico colombiano per una cena stasera,
e lui ha accettato. All’ultimo momento ti scrive un messaggio per disdire 'appuntamento.
Qui sotto trovi cinque possibili versioni di questo messaggio.

Quanto le consideri appropriate?

Attribuisci a ciascun messaggio un punteggio da 1 a 5, se non capisci il messaggio seleziona 0.
0 = non capisco

1 = inaccettabile

2 = inappropriato

3 = accettabile

4 = abbastanza appropriato

5 = appropriato

2. a) Se me presenté un inconveniente y no puedo ir. *
Mark only one oval.

3. Spiega perché hai attribuito questo punteggio *

4. Nel valutare I'appropriatezza del messaggio hai avuto qualche difficolta a comprendere
qualche parola o espressione? Se si,quale/i?
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Tabella 1 - Disdette sottoposte al giudizio degli informanti

Spagnolo colombiano

Francese

Italiano

1) Se me presentd un inconveniente
y no puedo ir.

2) Tengo inconvenientes.

3) Qué pena. Surgié algo de tltimo
momento y no puedo comer conti-
go esta noche.

4) Disculpa, se me presenté un im-
previsto y, realmente no me es posi-
ble asistir; realmente querfa verte esta
noche, pero me es imposible, espero
no te molestes; serd en otra ocasion.

5) Lo siento no alcanzo a llegar.

1) Désolée mais j’ai un empéche-
ment de derni¢re minute et je ne
peux pas venir ce soir. Merci pour
ton aimable invitation et & bientét.

2) Je suis vraiment désolée mais je
ne peux venir ce soir. ] "aime pas an-
nuler 4 la derniere minute mais la je
n’ai vraiment pas le choix. Je t’offres
le café demain midi pour me faire
pardonner?

3) Toutes mes excuses, j’ai un im-
prévu.

4) Je suis fatigué et demain je tra-
vaille.

5) Désolé j’ai un empéchement il
faut que j’annule.

1) Non posso venire ho avuto un
problema.

2) Mi dispiace moltissimo, stasera
non potrod venire a cena, program-
miamo per un’altra volta?

3) Non mi sento bene.

4) Ho avuto un imprevisto e non
riesco a venire mi spiace tantissi-
mo. Posso farmi perdonare invitan-
doti al ristorante sabato?

S) Perdonami, ma sono indietro con
il lavoro da fare per domani.

Le cinque disdette sono state scelte con I'intento di esemplificare realizzazioni il pit
possibile diverse tra loro all’interno di ogni lingua. La diversita risiede soprattutto nel-
la quantita e nella distribuzione dei sotto-atti che le compongono. Per esempio, nella
disdetta 4 in spagnolo, I'autore ha inserito delle scuse, una giustificazione, ha espresso
rammarico per 'assenza e attenzione per il disturbo arrecato, e ha proposto un’alter-
nativa, seppur vaga. Invece, 'autore della 5 si ¢ limitato a scusarsi ¢ a comunicare la
sua impossibilita a partecipare. Analoghe differenze caratterizzano le cinque disdette
selezionate per il francese e per I'italiano. Le disdette selezionate sono state poi inserite
in ordine aleatorio nei questionari.

3.2. 1 partecipanti

I due gruppi sperimentali (24 italiani e 25 brasiliani) hanno partecipato a corsi di in-
tercomprensione tra le lingue romanze. In Italia il corso ¢ stato realizzato presso il
Centro Linguistico d’Ateneo (CLA) dell’ Universita degli Studi Roma Tre, mentre
in Brasile si trattava di una disciplina per studenti di Lettere dell’ Universita di San
Paolo. In entrambi i casi la dimensione pragmatica delle lingue utilizzate non ¢ stata
esplicitamente inserita tra gli obiettivi del corso.

Il corso Laboratorio EuRomS del CLA dell’ Universita Roma Tre ¢ stato erogato
in modalita blended con 24 ore in presenza, tenute dallo stesso insegnante, ¢ quattro
moduli su piattaforma Moodle che non prevedevano attivita di produzione scritta né
orale nelle lingue romanze selezionate. Durante le prime sei sessioni (12 ore) ¢ stato
adoperato il manuale EuRomS5 (Bonvino ez al.,2011), composto da articoli di giornale
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(20 per ciascuna lingua) di lunghezza variabile su temi di attualita, mentre nelle ore
successive sono stati proposti task basati sulla lettura in diverse lingue romanze e sulla
rielaborazione in italiano di articoli riguardanti temi analoghi a quelli del manuale. I
moduli online prevedevano attivitd di lettura e di ascolto di notizie in diverse lingue,
anche tramite un collegamento al sito web di EuRom5 (www.eurom5.com).

Il corso dell’ Universita di San Paolo, con una durata di 30 ore in presenza ¢ at-
tivita online, ¢ stato suddiviso in tre moduli, ciascuno dei quali con un docente e
una lingua diversi (il primo in spagnolo, il secondo in italiano ¢ il terzo in francese)
(Albuquerque-Costa ez al., 2017). L'obiettivo generale della disciplina ¢ quello di “in-
segnare a comprendere” lingue apparentate ed ¢ per questo che nel primo modulo
sono state esplicitate le strategie di comprensione a partire da testi scritti, audio e vi-
deo. Nel secondo modulo si ¢ data priorita ad attivita di lettura a partire da articoli di
giornale (¢ stato usato, unendolo a altro materiale, il manuale EuRom5) che hanno
favorito anche il confronto tra le diverse lingue e I'identificazione di analogie e dif-
ferenze soprattutto a livello lessicale ¢ morfosintattico. Nella terza parte del corso, si
sono proposte riflessioni sull’interazione plurilingue sia orale che, soprattutto, scritta,
con l'utilizzo di chat e forum online.

Gli apprendenti brasiliani hanno valutato gli enunciati nelle tre lingue selezionate
(francese, spagnolo colombiano e italiano); agli apprendenti italiani, invece, in man-
canza di un corpus in portoghese, sono stati sottoposti enunciati solo in francese e spa-
gnolo colombiano. I dati ottenuti sono stati confrontati con quelli di parlanti nativi
delle tre lingue incluse nello studio (23 di spagnolo colombiano, 25 di francese ¢ 89
di italiano).

3.3. Strumenti per I"analisi dei dati

Per il trattamento statistico dei dati ¢ stato utilizzato il modello generale lineare
(General Linear Model - GLM), calcolato con il software SPSS (v. 21, 2017), che in-
clude simultaneamente piu variabili e test e ci ha consentito di analizzare i dati al fine
di osservare convergenze e divergenze fra i gruppi nella valutazione delle variabili di-
pendenti, nel nostro caso i cinque enunciati giudicati nelle tre diverse lingue prese in
esame che, come gia detto, sono il francese, I’italiano ¢ lo spagnolo colombiano.

Come si ¢ anticipato, i cinque gruppi di informanti sono stati messi a confronto a
due a due in questo modo: gli apprendenti brasiliani (BRA_IC) con i parlanti nativi
di francese (FRA), spagnolo colombiano (SPA_col) e italiano (ITA); gli apprendenti
italiani (ITA_IC), invece, solo con i parlanti nativi di francese (FRA) e di spagnolo
colombiano (SPA_col).

Il modello GLM ha permesso di calcolare e comparare, tramite il test MANOVA,
la media della valutazione attribuita da ciascun gruppo agli enunciati. Procedendo poi
al confronto tra medie e deviazioni standard si ¢ avuta la misura della variabilita tra i
gruppi ¢, applicando il 95% di intervallo di confidenza, si sono confermate le diffe-
renze riscontrate. La soglia della significativita ¢ stata fissata a p<0,05 (Alpha = 5%).

I dati quantitativi emersi dall’analisi statistica sono stati interpretati anche alla
luce delle osservazioni fornite dagli informanti dei diversi gruppi per motivare i pun-
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teggi. In questo stadio iniziale dello studio, sono stati utilizzati solo marginalmente
i commenti metapragmatici richiesti agli apprendenti alla fine del formulario, che
prevediamo di esaminare in maniera pitt approfondita in una fase successiva.

4. Le valutazioni di apprendenti e parlanti nativi: i risultati dello studio

I risultati ottenuti dal questionario sono stati inizialmente osservati tenendo conto
esclusivamente del livello di appropriatezza pragmatica attribuito dagli informanti
a ciascuna delle cinque disdette. Ricordiamo che la scala Likert utilizzata consentiva
discegliere un punteggio da 1 a5 e che solo per gli apprendenti ¢ stata prevista anche
la possibilita di indicare con uno 0 che 'enunciato non era stato compreso.

Cominciamo da grafici e tabelle che si riferiscono al confronto del grado di ap-
propriatezza attribuito alle disdette da parte degli apprendenti brasiliani che hanno
seguito un corso di intercomprensione (BRA_IC) e dei parlanti nativi delle tre lin-
gue selezionate per I'esperimento (francese - FRA, spagnolo colombiano - SPA_col
e italiano - ITA). Gli istogrammi riportano le medie dei gruppi; il segmento verti-
cale su ognuna delle barre indica I'errore standard, ovvero, la variabilita all’interno
di ogni gruppo, e l'asterisco evidenzia quando le differenze sono risultate statistica-
mente significative (p<0,05). Nelle tabelle che seguono sono stati riportati i valori
di medie, intervalli di confidenza e p per ognuno degli enunciati valutati.

Figura 2 - Grafici sul confronto tra apprendenti brasiliani (BRA_IC) e parlanti di nativi di
francese (FRA), spagnolo colombiano (SPA_col) e italiano (ITA)

BRA_IC - FRA

Gruppi

Wera_ic
5 @FrA

Livello di appropriatezza

Francese 1 Francese 2 Francese 3 Francese 4

Error Bars: 95% CI
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Livello di appropriatezza

Livello di appropriatezza

BRA_IC - SPA_col

Spagnolo 1 Spagnolo 2 Spagnolo 3 Spagnolo 4 Spagnolo §
Error Bars: 95% CI
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Tabella 2 - Media e intervallo di confidenza (apprendenti brasiliani/francesi)

BRA_IC FRA
Media Interv. conf: Media Interv. conf.
Francese 1 4,08 3,705 4,455 3,08 2,705 3,455 p=0,000
Francese 2 4,08 3,569 4,591 4,36 3,849 4,871 p=0,440
Francese 3 2,80 2,441 3,159 1,56 1,201 1,919 p=0,0001
Francese 4 2,32 1,962 2,678 1,24 0,882 1,598 p=0,0001
Francese 5 2,44 1,953 2,927 2,44 1,953 2,927 p=1,000

Tabella 3 - Media ¢ intervallo di confidenza (apprendenti brasiliani/colombiani)

BRA_IC SPA_col
Media Interv. conf. Media Interv. conf:
Spagnolo 1 3,36 2,907 3,813 2,870 2,397 3,342 p=0,139
Spagnolo 2 1,76 1,289 2,231 2,261 1,770 2,752 p=0,145
Spagnolo 3 3,920 3,557 4,283 3,391 3,013 3,769 p= 0,048
Spagnolo 4 4,520 4,097 4,943 3,739 3,299 4,180 p=0,013
Spagnolo 5 2,680 2,179 3,181 1913 1,391 2,435 p=0,038

Tabella 4 - Media e intervallo di confidenza (apprendenti brasiliani/italiani)

BRA_IC ITA
Media Interv. conf. Media Interv. conf.
Iraliano 1 3,120 2,756 3,484 2,236 2,043 2,429 p=0,0001
Traliano 2 4,120 3,739 4,501 3,697 3,495 3,898 p= 0,054
Iraliano 3 2,440 2,013 2,867 2,449 2,223 2,676 p= 0,969
Traliano 4 4,680 4,338 5,022 4,449 4,268 4,631 p= 0,241
Traliano S 2,880 2,426 3,334 2,483 2,243 2,724 p=0,129

Come evidenziano i dati riportati (fig. 2 e tab. 2), nelle valutazioni attribuite alle
disdette in francese dai due gruppi (BRA_IC - FRA) si osservano differenze sta-
tisticamente significative in tre dei cinque enunciati analizzati: il primo (Francese
1,p=0,000), in cui il punteggio medio del gruppo BRA_IC ¢ di 1 punto superiore
rispetto al gruppo FRA; il terzo (Francese 3, p=0,0001), con uno scarto di 1,24; il
quarto (Francese 4, p=0,0001), con 1,08 punti di scarto. In tutti i casi ¢ il gruppo
BRA_IC ad attribuire un punteggio superiore rispetto ai parlanti nativi.

Anche nel confronto tra BRA_IC e SPA_col (fig. 2 ¢ tab. 3) emergono dif-
ferenze statisticamente significative in tre delle cinque valutazioni e si ripete la
stessa tendenza gia rilevata nel confronto con i parlanti nativi di francese, ovvero
che il gruppo di apprendenti attribuisce in media punteggi pit elevati. Le disdette
per le quali si riscontra questo risultato sono la terza (Spagnolo 3, p=0,048) in cui
la valutazione del gruppo BRA_IC supera quella di SPA_col dello 0,53; la quarta
(Spagnolo 4, p=0,013) con lo 0,79 in pili; e la quinta (Spagnolo 5, p=0,038) con
un punteggio medio di 0,77 punti piu elevato.
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Figura 3 - Grafici sul confronto tra apprendenti italiani (ITA_IC) e parlanti di nativi
di francese (FRA) e spagnolo colombiano (SPA_col)

ITA_IC -FRA
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Francese 1 Francese 2 Francese 3 Francese 4 Francese 5
Eror Bars: 95% ClI

ITA_IC - SPA_col

Gruppi
x ITA_IC
7 ® 5 SPA_col

Livello di appropriatezza

Spagnole1  Spagnolo2  Spagnolo3  Spagnolo 4 Spagnolo §
Error Bars: 95% CI

Nel confronto tra BRA_IC e ITA (fig. 2 ¢ tab. 4) la differenza puo essere consi-
derata statisticamente significativa in solo uno dei cinque enunciati sottoposti al
giudizio degli informanti (Italiano 1, p=0,0001). Anche in questo caso ¢ il gruppo
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BRA_IC ad attribuire un punteggio superiore rispetto al gruppo dei parlanti nativi
(0,89 in pit). E interessante osservare che la somiglianza tra i due gruppi emerge
non solo nel punteggio attribuito, ma anche nel tipo di giustificazione fornita dagli
informanti. Entrambi i gruppi mostrano, infatti, una tendenza a preferire e valutare
molto positivamente le offerte di risarcimento per la disdetta (la proposta di vedersi
un’altra volta o I’invito a cena per un giorno definito).

Passiamo ora ai grafici della fig. 3 ¢ alle tabb. 5 ¢ 6, in cui sono riportati i dati
del gruppo di apprendenti italiani (ITA_IC) messi a confronto con quelli dei par-
lanti nativi di francese (FRA) e di spagnolo colombiano (SPA_col).

Tabella 5 - Media e intervallo di confidenza (apprendenti italiani/francesi)

ITA_IC FRA
Media Interv. conf. Media Interv. conf.
Francese 1 4,208 3,840 4,577 3,080 2,719 3,441 p=0,0001
Francese 2 4,792 4,488 5,095 4,360 4,062 4,658 p=0,047
Francese 3 2,417 2,078 2,755 1,560 1,228 1,892 p=0,001
Francese 4 1,833 1,517 2,150 1,240 0,930 1,550 p=0,010
Francese 5 2,750 2,378 3,122 2,440 2,075 2,805 p=0,238

Tabella 6 - Media e intervallo di confidenza (apprendenti italiani/spagnoli colombiani)

ITA_IC SPA_col
Media Interv. conf: Media Interv. conf.
Spagnolo 1 3,120 2,756 3,484 2,236 2,043 2,429 p=0,912
Spagnolo 2 4,120 3,739 4,501 3,697 3,495 3,898 p=0,109
Spagnolo 3 2,440 2,013 2,867 2,449 2,223 2,676 p=0,020
Spagnolo 4 4,680 4,338 5,022 4,449 4,268 4,631 p=0,037
Spagnolo 5 2,880 2,426 3,334 2,483 2,243 2,724 p=0,565

Nel confronto tra apprendenti italiani (ITA_IC) e francesi (FRA) (fig. 3 e tab. 5) ¢
stata constatata la presenza di differenze statisticamente significative in quattro dei
cinque casi presi in esame (Francese 1, p=0,0001; Francese 2, p=0,047; Francese 3,
p=0,001; Francese 4, p=0,010). Come per il gruppo precedente, sono gli appren-
denti ad attribuire un punteggio piu alto, rivelandosi cosi meno “rigidi” rispetto ai
parlanti nativi: la media ¢ 1,12 punti superiore nel primo caso, 0,43 nel secondo,
0,85 nel terzo ¢ 0,59 nel quarto. In particolare, leggendo come vengono giustifi-
cati i punteggi attribuiti dai due gruppi, si osserva che i francesi sono molto meno
accondiscendenti degli italiani nei confronti di disdette dell’ultimo minuto ritenu-
te troppo brevi e che non citano esplicitamente un’offerta di risarcimento. Inoltre,
analizzando le risposte degli italiani alla domanda finale del questionario, in parti-
colare quando confrontano la propria lingua e il francese, si percepisce in alcuni casi
una differenza da attribuirsi al grado di formalita della disdetta.
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I risultati delle valutazioni dei gruppi di apprendenti italiani (ITA_IC) ¢ colom-
biani (SPA_col) (fig. 3 ¢ tab. 6) mostrano una differenza statisticamente significati-
va in soli due casi. Si tratta della terza e della quarta disdetta (Spagnolo 3, p=0,020
e Spagnolo 4, p=0,037). In entrambi i casi il gruppo ITA_IC ha attribuito un pun-
teggio superiore rispetto ai colombiani (0,61 nel primo caso e 0,64 nel secondo).
Queste similitudini vengono in alcuni casi menzionate esplicitamente, anche dove
non espressamente richiesto.

S. Discussione e considerazioni conclusive

Con il presente studio ci siamo proposti di verificare, in maniera esplorativa, se ¢ in
che misura un percorso di intercomprensione (IC) potesse sviluppare la consapevo-
lezza metapragmatica degli apprendenti, pur non includendo questo aspetto tra le
sue finalitd esplicite. Ci siamo chiesti, in particolare, se parlanti nativi di italiano e di
portoghese brasiliano, dopo aver seguito percorsi didattici di IC, sarebbero stati in
grado di utilizzare le competenze acquisite per interpretare adeguatamente il valore
pragmatico di uno specifico atto linguistico — misurato in termini di appropriatez-
za — in lingue romanze diverse dalla propria L1. L’analisi di quanto emerso dalla
sperimentazione realizzata sull’atto linguistico della disdetta dell’ultimo minuto,
testato sulla base di cinque enunciati per ogni lingua tratti dal corpus DISDIR, non
ci permette di rispondere in maniera definitiva. Di fatto, entrambi i gruppi speri-
mentali, quando confrontati con gruppi di parlanti nativi delle lingue esaminate,
hanno fatto registrare risultati sempre diversi, di modo che non sembra possibile
stabilire relazioni immediate tra la partecipazione a un corso di IC e la valutazione
del grado di appropriatezza delle disdette.

Dall’analisi del gruppo BRA_IC ¢ emerso che sono presenti differenze stati-
stiche significative in misure diverse: sono 3 nel confronto con i francesi, 3 con i
colombiani, ma solo 1 con gli italiani. Per il gruppo ITA_IC sono invece state osser-
vate differenze significative in ben 4 casi nella comparazione con i francesi, mentre
soltanto in 2 con i colombiani.

L’ipotesi ¢ dunque che il punteggio attribuito dai gruppi sperimentali non sia
tanto dovuto alla consapevolezza pragmatica acquisita durante il corso di IC, che
non sembra aver alterato significativamente le percezioni degli apprendenti, ma
semmai a una maggiore o minore vicinanza tra le norme pragmatiche delle due lin-
gue messe a confronto e dunque a una sorta di transfer che tende a causare conver-
genze nel caso di maggiore somiglianza e divergenze quando le lingue e le culture
confrontate seguono consuetudini pragmatiche pit distanti tra loro.

I commenti che giustificano I'attribuzione del punteggio tendono a confermare
che si parte perlopit dal proprio contesto linguistico e culturale per esprimere un
giudizio sull’appropriatezza della disdetta, rivelando poca capacita di effettiva rifles-
sione sulle differenze pragmatiche tra le lingue e le culture prese in esame.

Guardando i dati nell’insieme ¢ interessante constatare che si delinea una ten-
denza generale nei gruppi sperimentali ad attribuire alle disdette punteggi superiori
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rispetto ai parlanti nativi. Sebbene non ci siano indizi chiari in grado di aiutarci a

interpretare tale tendenza, ¢ possibile avanzare alcune ipotesi. In primo luogo, si

puo supporre che le valutazioni meno severe derivino proprio dal fatto che si sta
esprimendo un giudizio su una lingua diversa dalla propria, cosa che pu6 implicare

il sentirsi meno autorizzati a giudicare in modo rigoroso. Inoltre, i partecipanti allo

studio conoscono le lingue che stanno valutando solo in modo ricettivo ¢ limitato,

e quindi la difficolta di esprimere un giudizio pud essere ancora maggiore rispetto

a quanto accade a un “normale” apprendente di una L2. I dati possono quindi sug-

gerire una propensione generale a essere piu tolleranti nei confronti della diversita

culturale, qui osservata a partire dalla variazione delle norme pragmatiche, quando
ci si trova in conversazioni plurilingui.

Lo studio ci ha consentito di iniziare a esaminare il rapporto tra pragmatica e
intercomprensione e, in particolare, la possibilita di sviluppare una competenza
pragmatica ricettiva, ovvero la capacitil di riconoscere e interpretare adeguatamente
atti linguistici espressi in una lingua che non necessariamente parliamo, ma che
siamo in grado di comprendere. E evidente che, a partire da questo primo tentativo,
sono numerose le prospettive di approfondimento e di verifica dei risultati ottenuti.
Si potrebbe, trale altre cose:

— coinvolgere un maggior numero di informanti, sia per i parlanti nativi che per i
gruppi sperimentali, eventualmente includendo almeno un altro atto linguisti-
co;

— effettuare un’analisi della correlazione tra il grado di appropriatezza attribuito,
il motivo indicato e il modo in cui gli apprendenti descrivono le diverse lingue
nella parte finale del formulario;

— osservare Ieffetto sul giudizio degli apprendenti del tipo di messaggio valutato,
in particolare prendendo in esame il numero e il tipo di elementi che compon-
gono ’atto linguistico, considerati come indicatori della complessita dell’atto
stesso e della sua adeguatezza o meno rispetto al contesto in cui viene realizzato;

— verificare in maniera sistematica il ruolo del transfer pragmatico dalle L1 dei par-
tecipanti;

— prendere in esame anche la valutazione delle lingue selezionate da parte di par-
lanti di italiano e portoghese brasiliano che non abbiano partecipato a percorsi
di intercomprensione.

La constatazione dello scarso effetto che i percorsi di IC sembrano aver avuto sugli
informanti del presente studio porta anche a ipotizzare ['utilita di creare ¢ intro-
durre strumenti didattici che possano integrare la componente pragmatica nei corsi
di intercomprensione, in particolare per quanto riguarda I’interazione. Elaborare e
testare questi strumenti in uno studio pianificato a questo fine potrebbe fornire dati
utili sulla fattibilita e sugli effetti dell’istruzione mirata anche in contesti specifici
come questo.
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La pragmatica alla scuola primaria: tra ricerca
e insegnamento. Un’osservazione longitudinale
delle ricadute didattiche di una sperimentazione educativa:

Abstract

The present paper describes a longitudinal study conducted as part of the educational re-
search action plan Ogygi facciamo pragmatica aiming at introducing pragmatics in the lan-
guage education curriculum in primary school. Data were collected in one classroom in
grade 3 and grade 4, in two teaching modules focusing on requests in spoken interaction.
The study was set up in order to investigate requesting by 8-9 years old children in oral
production, children’s ability to reflect on language use, and the effects over time of the two
teaching modules. Results confirm the importance of teaching pragmatics already at prima-
ry school. Through explicit pragmatic instruction children have the opportunity to improve
their linguistic skills while refining their meta-pragmatic ability to reflect on language, thus
promoting the connection between theory and language use.

1. Introduzione

In queste pagine si presentano i risultati di un’indagine longitudinale basata su una
sperimentazione educativa biennale rivolta a bambini di 8-9 anni e dedicata all’atto
comunicativo del richiedere. L’intervento pedagogico da cui sono tratti i dati ¢ stato
realizzato negli anni scolastici 2015/2016 ¢ 2016/2017 all’interno del Progetto di
formazione e ricerca-azione Ogygi facciamo pragmatica* rivolto alle scuole primarie

! Universita degli Studi del Piemonte Orientale.

* Istituto Comprensivo 5 Modena.

? Questo lavoro nasce da una progettazione condivisa dalle autrici, mentre la stesura materiale del testo
¢ da attribuirsi a Stefania Ferrari.

* Il Progetto nasce da un’idea di Stefania Ferrari e rientra nel lavoro scientifico realizzato dall’autri-
ce grazie a un assegno di ricerca finanziato dall’ Universita degli Studi di Verona e dedicato al tema
dell’insegnamento e della valutazione delle competenze pragmatiche. Il Progetto ha visto il coinvol-
gimento di Gabriele Pallotti (Universita degli Studi di Modena e Reggio) e Rosa Pugliese (Universita
di Bologna) come interlocutori scientifici, Greta Zanoni (Universita di Bologna) come ricercatrice
e Roberta Zanini (Istituto Comprensivo 5 Modena) tra i docenti in formazione. Il Progetto ¢ stato
realizzato grazie al patrocinio del Multicentro Educativo Modena M.E.MO. che lo ha inserito tra le
proposte formative per gli anni scolastici 2015-2016, 2016-2017 ¢ 2017-2018. Per una presentazione
della struttura dei percorsi didattici si rimanda a Ferrari (2016); per la consultazione di una selezione
dei materiali proposti nelle sperimentazioni si rimanda a www.glottonaute.it/materiali/oggi-faccia-
mo-pragmatica/).
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del Comune di Modena. In particolare una delle classi del Progetto ha partecipato,
per due anni scolastici consecutivi, in terza e quarta elementare, a due percorsi speri-
mentali della durata di circa 8 ore ciascuno relativi all’atto linguistico del richiedere
nell’interazione orale.

Lo studio intende rilevare le modalita di realizzazione di una richiesta e le ca-
pacita di riflettere sui propri usi linguistici, oltre che osservare se ¢ in quale misura
interventi didattici specifici hanno ricadute rispetto alla qualita delle produzioni e
delle riflessioni meta-pragmatiche anche alla scuola primaria. Nello specifico, attra-
verso I’analisi quantitativa e qualitativa delle interazioni stimolate con i percorsi di-
dacttici si ¢ cercato di osservare se gli alunni, al termine dei due interventi educativi,
fossero in grado di gestire le richieste in modo piu efficace e appropriato rispetto al
contesto e di riflettere con maggior raffinatezza sul rapporto tra forme linguistiche,
uso ed effetto comunicativo.

Nei prossimi paragrafi, dopo aver considerato I'importanza di dare spazio alla
pragmatica nell’ora di educazione linguistica a scuola (§ 2), si introducono la speri-
mentazione educativa, lo studio longitudinale sull’atto del richiedere (§ 3) ¢ le rica-
dute dell’intervento pedagogico (§ 4). Si conclude con alcune riflessioni finali (§ 5).

2. ngmatim a SC%O[ﬂ

Con la scuola primaria i bambini non solo apprendono la strumentalita del leggere
e dello scrivere, ma iniziano anche a essere accompagnati nella riflessione esplicita
sul codice linguistico. Nelle Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012: 30-31) I'insegna-
mento della grammatica ¢ presentato come attivita che stimola la naturale predi-
sposizione dei bambini per I’analisi linguistica. Tra i traguardi infatti si ritrovano
sia la capacita di riflettere sui testi propri e altrui per cogliere regolaritd morfosin-
tattiche e caratteristiche del lessico, sia I’abilita di riconoscere come le diverse scelte
linguistiche sono correlate alla variabilita situazionale. Sebbene le Indicazioni non
facciano riferimento esplicito al termine pragmatica, di fatto spingono il docente a
dare spazio al naturale dialogo tra grammatica e pragmatica. Parole chiave come uso
vivo e reale, attenzione al contesto e ai destinatari e riflessione dovrebbero portare i
docenti ad andare oltre le piti tradizionali attivita di analisi logica e del periodo, per
far spazio in classe a forme di educazione linguistica in cui I'apprendimento della
lingua va di pari passo con lo sviluppo delle capacita d’uso.

Tuttavia a scuola la riflessione linguistica non ¢ ad oggi ancora pienamente eser-
citata cosi come intesa e descritta nelle Indicazioni. Sia i testi scolastici per la classe
curricolare che i manuali di L2 per le attivita laboratoriali si occupano principalmen-
te di insegnamento di lessico ¢ grammatica, senza dare il dovuto spazio alla pragma-
tica. Nell’ambito dell’italiano L1 gli interventi didattici sono ancora fortemente
orientati verso attivita di etichettatura di elementi linguistici — analisi grammaticale,
logica o del periodo (Lo Duca, 2003; Miglietta - Sobrero, 2011; Pallotti, 2009) -,
mentre nel caso dell’Traliano L2 si preferiscono batterie di esercizi strutturati mirati
a favorire un uso controllato e accurato delle regole morfosintattiche, per esempio
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flettere il verbo, inserire I'articolo o il pronome corretto. Per quanto riguarda il ca-
nale comunicativo, nel caso dell’italiano L1 I'attenzione ¢ rivolta in particolare alla
lingua scritta, con le abilita del parlato di rado contemplate nell’insegnamento in
aula (Leone - Mezzi, 2011), mentre per I’italiano L2, nonostante la dimensione ora-
le sia oggetto di riflessione, si tende comunque a impiegare materiali stereotipati,
raramente autentici rispetto alle caratteristiche del parlato dialogico e interazionale
(Martinez-Flor, 2008; Nuzzo, 2016). Ne consegue che, anche per assenza di stimoli
provenienti dai materiali in uso, difficilmente il docente accompagna gli allievi, in
maniera consapevole e sistematica, nell’esplorazione della dimensione pragmatica
del linguaggio.

Alle difficolta legate alla mancanza di materiali di riferimento, si va ad aggiun-
gere la complessita intrinseca del costrutto pragmatica: poiché esso ¢ complesso,
variabile e strettamente dipendente dal contesto, I'identificazione delle norme di
realizzazione di un determinato atto linguistico ¢ tutt’altro che scontata. Di conse-
guenza, se puo essere relativamente semplice per un docente spiegare, ad esempio,
la coniugazione dei verbi all’indicativo, ben piti complesso ¢ istruire i propri alunni
sulle modalitd per fare una richiesta o, nel caso di inappropriatezze pragmatiche
nella produzione, fornire un’unica soluzione corretta (Nuzzo, 2011; Ferrari ez al.,
2016). Accompagnare gli allievi nell’'uso adeguato della lingua in diversi contesti
situazionali ¢ un compito delicato e richiede attenzioni metodologiche specifiche
(Nuzzo - Gauci, 2012). L'esercizio delle competenze d’uso implica infatti anali-
si approfondite delle funzioni comunicative oggetto dell’intervento educativo.
Cosi come sottolineato da Bettoni (2006), quando I'obiettivo ¢ fare pragmatica ¢
essenziale partire dai dati offerti dalla ricerca piuttosto che basarsi esclusivamen-
te sull’intuizione dell’insegnante o dell’autore dell’eventuale materiale didattico.
L’insegnamento della pragmatica stimola dunque I’interazione tra ricerca acquisi-
zionale e pratica didattica, con la prima che guida la preparazione di materiali effi-
caci e la seconda che, a partire dalla sperimentazione con gli allievi, offre dati alla
ricerca e stimola ulteriori indagini.

Con l'intento di offrire un contributo concreto alla diffusione di buone pratiche
nell’educazione linguistica ¢ stato ideato a partire dall’anno scolastico 2015-2016
il Progetto Ogg'i ﬁzcciamo pragmatica, un percorso di formazione e ricerca-azione
rivolto ai docenti della scuola primaria. L’obiettivo principale era fornire agli in-
segnanti di educazione linguistica gli strumenti necessari per realizzare interventi
educativi dedicati allo sviluppo delle competenze pragmatiche nell’interazione ora-
le e contemporaneamente offrire alla ricerca dati per ampliare le conoscenze cir-
ca le modalita di realizzazione di alcuni atti comunicativi nel parlato dei bambini.
Ricercatore e insegnanti hanno dunque lavorato insieme, condividendo conoscenze
teoriche e strumenti pratici, progettando attivita didattiche, co-conducendo lezio-
ni, analizzando le produzioni dei bambini e concordando modalita di intervento di-
dattico, favorendo di fatto il costante dialogo tra ricerca teorica e applicazione pra-
tica (Ferrari, 2016; Ferrari - Zanoni, 2017; Ferrari - Zanoni, in stampa). Il Progetto
ha generato una varieta di percorsi relativi a diversi atti comunicativi — dal richiedere
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all’invitare, dalla gestione verbale del conflitto a dare ordini e indicazioni, inclu-
dendo riflessioni sull’'uso del “Tu’ e del ‘Lei; sulle strategie per modulare un atto
linguistico o realizzarlo nell’interazione. Nei prossimi paragrafi si illustra lo studio
longitudinale condotto a partire dalla sperimentazione educativa dedicata all’atto

del richiedere.

3. Lo studio

3.1. La sperimentazione educativa

Negli anni scolastici 2015/2016 ¢ 2016/2017, quando sono stati raccolti i dati per
questo studio, una delle sperimentazioni educative del Progetto Oggi facciamo prag-
matica ¢ stata dedicata all’atto comunicativo del richiedere ¢ all’esplorazione delle
strategie a disposizione dei parlanti per fare una richiesta: variazione del modo di
formularne il nucleo, combinazione di diversi sotto-atti, uso di atti di supporto, at-
tenzione alla prospettiva di realizzazione e infine modulazione della forza illocutiva
mediante |'impiego di modificatori.

Piu in dettaglio, il Percorso 1 realizzato nell’anno scolastico 2015/2016 — Che
cos’é una richiesta — ha avuto come focus pragmatico I’identificazione dell’atto di
richiesta, il confronto tra diverse modalita di realizzare una richiesta e I’analisi della
funzione di specifiche formulazioni linguistiche, con particolare attenzione alle di-
verse strategie per realizzare il nucleo dell’atto e I'uso di atti di supporto in relazione
al contesto. Il Percorso 2 realizzato nell’anno scolastico 2016/2017 — Modificare la

forzaillocutoria di unarichiesta — haavuto come focus’analisi di diverse strategie per

modulare la forza illocutoria di una richiesta in relazione al contesto, I’ identificazio-
ne di strategie linguistiche capaci di rendere pit elaborata la formulazione dell’atto
comunicativo, I'uso di atti di supporto e I'analisi del rapporto forma-funzione di
una scelta linguistica, con particolare riferimento alle richieste “impegnative™. E
bene sottolineare come in entrambi i percorsi didattici gli studenti siano stati atten-
tamente accompagnati nell’osservazione del rapporto tra contesto comunicativo e
scelte linguistiche oltre che nell’individuazione dei fattori contestuali che rendono
una richiesta pitt o meno appropriata. Le attivita didattiche hanno ampiamente pro-
blematizzato lo stretto legame tra contesto e formulazione linguistica. In relazione
ai bisogni di apprendimento degli allievi entrambi gli interventi hanno dedicato
particolare attenzione alle richieste “impegnative” e all’importanza, per ottenere cid
di cui vi ¢ bisogno, dell’uso degli strumenti a disposizione del parlante per elaborare
maggiormente la formulazione linguistica.

Nel complesso ciascun intervento didattico ha avuto una durata complessiva
di circa 8 ore, distribuite su 4 lezioni, secondo una struttura articolata in 4 fasi:
Osservare, Utilizzare, Riflettere ¢ Fare esperienza. La fase 1 — Osservare — aveva lo
scopo di presentare agli alunni’atto comunicativo o la strategia zarge, oltre a offrire

5 Per consultare le tracce dei percorsi didattici e delle singole attivitd hetp://www.glottonaute.it/wp-
content/uploads/2016/10/richiedere-percorsi.pdf.
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occasione al docente di valutare che cosa gli allievi sapevano gia fare rispetto agli
obiettivi dell’intervento; la fase 2 — Utilizzare — metteva gli studenti nella condizio-
ne di usare la lingua in specifici contesti comunicativi stimolati a partire da role play
mirati a elicitare I’atto oggetto dell’intervento didattico; la fase 3 — Riflettere — era
il momento della riflessione linguistica, condotta attraverso attivita di analisi e di
pratica per il reimpiego delle strutture zarget; infine, la fase 4 — Fare esperienza — era
dedicata all’osservazione della lingua in contesti d’uso reali, permettendo cosi un
collegamento tra esercitazione in aula e vita reale.

Nell’elaborazione dei percorsi didattici, insegnante e ricercatore hanno lavorato
fianco a fianco. Innanzitutto la progettazione delle attivita si ¢ basata su un’attenta
osservazione dei bisogni linguistici degli apprendenti, anche a partire dall’analisi
di produzioni stimolate con role play di simulazione della situazione comunicativa
obiettivo. Secondariamente le attivita sono state strutturate cosi da coinvolgere in
uno stesso percorso studenti di diversi livelli di competenza, lasciando spazio alla
differenziazione delle attivita solo dove necessario e promuovendo di conseguenza
I'inclusione scolastica. Inoltre, le tecniche impiegate hanno richiesto la partecipa-
zione attiva degli allievi. Le attivita di tipo induttivo hanno preso il via dalla pro-
duzione linguistica dei bambini, favorendo prima l'osservazione degli effetti delle
scelte linguistiche sulla comunicazione e solo successivamente richiedendo una
riflessione esplicita sulla lingua, cosi da promuovere contemporaneamente compe-
tenze linguistico-comunicative e consapevolezza meta-pragmatica. In altre parole,
i percorsi didattici hanno esercitato la capacita d’uso in stretta relazione con I’abi-
lita a riflettere sulla lingua, permettendo a pragmatica ¢ grammatica di dialogare
tra loro. Infine, I'attenzione alla lingua parlata ¢ alla comunicazione quotidiana ha
permesso di ridare spazio a scuola a dimensioni poco esercitate della lingua.

3.2. I partecipanti e la raccolta dei dati

I dati di questo studio si riferiscono alle produzioni degli alunni di una classe di una
scuola primaria del Comune di Modena coinvolta per due anni scolastici consecu-
tivi, in terza e in quarta, nella ricerca-azione. Tale classe ¢ composta di 25 bambini,
9 maschi ¢ 16 femmine, 10 multilingui, tra cui 5 nati in Italia ¢ 5 inseriti nel sistema
scolastico fin dalla scuola dell’infanzia. Due i tipi di produzioni selezionate: role
play che stimolano la produzione di atti di richiesta e interazioni allievi-docente
contenenti riflessioni meta-pragmatiche. In entrambi i casi, i dati sono tratti dalle
videoregistrazioni degli interventi didattici. Poiché non ¢ scontato in questa fascia
d’eta stimolare produzioni linguistiche ad hoc si ¢ ritenuto efficace utilizzare role play
realizzati in classe nell’ambito della ricerca-azione, evitando una raccolta dati speci-
fica al di fuori delle lezioni. Seppure questa scelta non abbia permesso un controllo
rispetto alla quantita delle produzioni per ciascuna rilevazione, portando anche a
una dispersione di dati dovuta all’assenza di alcuni allievi, ha comunque garantito
una buona validita ecologica delle produzioni. Nel complesso sono stati selezionati
e trascritti 92 role play, suddivisi nelle quattro rilevazioni: Tempo 1 (T1; Febbario
2016) con 20 role play elicitati prima della realizzazione dell’intervento educativo,
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Tempo 2 (T2; Marzo 2016) con 48 role play prodotti una settimana dopo la con-
clusione dell’intervento educativo, Tempo 3 (T3; Febbraio 2017) con 11 role play
stimolati a distanza di 12 mesi da T'1, dopo la prima lezione del secondo intervento
educativo ¢ Tempo 4 (T4; Aprile 2017) con 13 role play registrati un mese dopo la
conclusione del secondo intervento educativo. La variazione rispetto al numero di
role play per ciascuna rilevazione ¢ legata alla disponibilita della classe ¢ alla presenza
degli allievi nei giorni dedicati al Progetto. Ai dati dei role play si vanno ad aggiunge-
re le sequenze di interazione docente-alunni contenenti commenti meta-pragmatici
stimolate durante le attivitd dedicate specificamente all’analisi linguistica e gram-
maticale estrapolate dalle videoregistrazioni delle lezioni.

3.3. L’analisi

Quattro sono le principali domande di ricerca che hanno guidato I'analisi dei dati:

1. Come realizzano I’atto comunicativo di richiesta i bambini di terza elementa-
re?

2. Che effetti possono avere nel tempo sulla qualita delle produzioni interventi
didattici mirati?

3. Chetipo diriflessioni meta-pragmatiche ¢ possibile fare in questa fascia d’eta?

4. Che miglioramenti si possono osservare nel tempo rispetto alle capacita dei
bambini di analizzare fatti linguistici?

Per rispondere a tali domande di ricerca si ¢ proceduto con ’analisi quantitativa

dei role play e con un’analisi qualitativa delle sequenze di riflessioni meta-pragma-

tiche.

Rispetto all’analisi quantitativa, per descrivere le modalita di gestione dell’atto
comunicativo si ¢ fatto riferimento alla tassonomia di analisi di Nuzzo (2007), gia
impiegata in un precedente studio basato sul Progetto (Ferrari - Zanoni, 2017).
Tale indagine aveva messo in luce come i bambini di 8-10 anni impiegano gia tut-
ta la gamma di possibili modi a disposizione del parlante per realizzare una richie-
sta, con una distribuzione analoga a quella registrata per i nativi adulti da Nuzzo
(2007), ma non sono ancora in grado di modulare con sufficiente competenza la
forza illocutoria in relazione al contesto. Dal punto di vista della formulazione
dell’atto, devono ancora imparare combinare diversi sotto-atti e a impiegare una
maggior quantit e varieta di modificatori, mentre dal punto di vista interazionale
devono ancora apprendere a gestire una piu fluida negoziazione della richiesta
con l'interlocutore, sia attraverso 'uso di atti di supporto che tramite una piu
efficace distribuzione dell’atto comunicativo su diversi turni interazionali. Alla
luce di questi risultati, ai fini del presente studio, sono stati conteggiati: il numero
diinterazioni in cuil’atto comunicativo viene realizzato combinando almeno due
sotto-atti, il numero di interazioni in cui I’atto viene accompagnato da atti di
supporto ¢ infine il numero di richieste realizzate con almeno un modificatore.
Rispetto all’'uso di modificatori, sono state rilevate invece I'incidenza di modifi-
catori per richiesta ¢ la distribuzione per tipo.
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Per quel che riguarda I’analisi qualitativa, si sono esaminate le sequenze di in-
terazione docente-alunni relative alle attivita di riflessione linguistica, cosi da ri-
levare non solo il tipo di riflessioni meta-pragmatiche che ¢ possibile stimolare in
questa fascia di etd, ma soprattutto la loro evoluzione longitudinale in relazione
ai progressi nella realizzazione degli atti di richiesta.

4. [ risultati

Si illustrano ora in dettaglio i risultati ottenuti. Dapprima si presenta attraverso
I’analisi quantitativa come gestiscono a T1 i bambini le richieste e come evolvono
nel tempo con gli interventi educativi le loro produzioni; successivamente si os-
serva attraverso |’analisi qualitativa che tipo di riflessioni ¢ possibile fare in terza
e quarta elementare ¢ come la capacita dei bambini di osservare e analizzare le
proprie produzioni puo variare grazie a interventi mirati.

4.1. L’atto comunicativo del richiedere

L’analisi dell’atto comunicativo del richiedere si ¢ concentrata su due macro
aspetti, la formulazione della struttura complessiva dell’atto comunicativo e I'uso
di modificatori. Poiché i role play proponevano situazioni contestuali impegna-
tive, in cui il parlante per risultare efficace doveva modulare la propria formula-
zione linguistica, nella lettura dei dati una maggiore elaborazione della richiesta
viene letta come un progresso.

Nell’analisi della struttura dell’atto, come gia anticipato sopra, si ¢ fatto ri-
ferimento a tre misure ritenute significative per tracciare il punto di partenza e i
progressi nel tempo: numero di atti realizzati combinando almeno due sotto-atti,
numero di interazioni in cui la richiesta viene accompagnata da atti di supporto
e infine numero di atti realizzati impiegando almeno un modificatore. La tab. 1
riporta i risultati di questa prima analisi.

Tabella 1 - Struttura dell’atto comunicativo

Struttura dell atto comunicativo

T1 72 T3 T4
Febbraio 2016 Marzo 2016 Febbraio 2017 Aprile 2017

Combinazione di atti 1su20 17 su 48 4sull 6sul3

(5%) (35%) (36%) (46%)
Presenza atti di supporto S su20 20 su 48 9sull 13sul3

(25%) (42%) (82%) (100%)
Richieste con modificatori 4su20 25 su 48 9sull 11sul3

(20%) (52%) (82%) (85%)

Vediamo in dettaglio cosa sanno gia fare a T1 gli allievi e come evolvono nel tempo,
con gli interventi educativi, le loro produzioni. A T1 i dati confermano il quadro gia
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rilevato in Ferrari - Zanoni (2017), con le richieste introdotte in modo semplice e
diretto, nella maggior parte dei casi senza essere accompagnate — anche se richiesto
dal contesto — da atti di supporto o modulate con modificatori. Longitudinalmente
i bambini migliorano rispetto a tutti e tre i parametri considerati, con un sostanziale
progresso dopo il primo intervento didattico in terza tra T1 ¢ T2 ¢ un incremento
ulteriore in quarta con il secondo percorso a T3 e a T4. Vediamo come le tendenze
riscontrate si riflettono nelle produzioni di un allievo.

(1) T1: in quella squadra posso stare con la mia amica?
T2: Paola posso avere un pezzo della tua merenda che la mia non mi piace?
T3: scusa mi potresti dare un po’ del tuo tortiglione napoletano io ho
dimenticato di nuovo la merenda a casa
T4: Matte ti spiacerebbe per piacere per I'ultima volta mi puoi prestare la
colla

A T1 il bambino realizza la richiesta in modo diretto ed esplicito con un sotto-
atto di Verifica (‘posso’). Dopo il primo intervento didattico, a T2 ¢ gia evidente un
discreto progresso, il nucleo della richiesta ¢ introdotto da un atto di supporto di
Appello (‘Paola’), ¢ formulato combinando due sotto-atti, Verifica (‘posso avere un
pezzo della tua merenda’) e Giustificazione (‘che la mia non mi piace’) e mitigato
con I'impiego del modificatore lessicale ‘un pezzo. Analogamente in T3 la richiesta
¢ introdotta da un Appello (‘scusa’), ¢ di nuovo realizzata con la combinazione di
due sotto-atti, il primo di Conferma (‘mi potresti dare un po’ del tuo tortiglione
napoletano’), il secondo di Giustificazione (‘io ho dimenticato di nuovo la merenda
a casa’) e caratterizzata dall’'uso di una maggior varietd di modificatori, con il con-
dizionale ‘mi potresti, ’Attenuatore un po” e il Rafforzatore ‘di nuovo’ In T4 si
conferma quanto registrato per T3, con un’ulteriore espansione rispetto all’'uso di
atti di supporto e alla combinazione di diversi modificatori. E interessante osservare
come in T4 I’allievo arrivi ad accumulare diverse strategie di modulazione, in modo
anche sovrabbondante. Lesplorazione linguistica esercitata nei percorsi porta il
bambino a giocare con le possibilita della lingua.

Vediamo ora come ['analisi quantitativa sull’'uso dei modificatori conferma le
tendenze sopra evidenziate. La tab. 2 riporta due tipi di dati: 'incidenza dei mo-
dificatori per richiesta e la varieta di tipi di modificatori impiegati. A T1 i bambini
modulano raramente la forza illocutoria delle loro richieste ¢ quando lo fanno im-
piegano esclusivamente il condizionale o un attenuatore lessicale. A seguito degli
interventi didattici invece non solo modificano maggiormente le loro richieste, ma
utilizzano anche una piltt ampia varieta di strategic per elaborare I’atto. I progressi
pitt evidenti si registrano tra T1 e T2, dove i bambini non solo usano pitt modifica-
tori, ma ampliamo anche la gamma di forme. Dopo un’ulteriore espansione nell’in-
cidenza di modificatori tra T2 e T3, a T4 si osserva un’apparente lieve riduzione. A
T4 infatti i bambini integrano un ampio uso dei modificatori con le altre strategic a
disposizione del parlante, aumentando sia I'impiego di atti di supporto che la com-
binazione di diversi sotto-atti.
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Tabella 2 - I'modificatori: numero e tipo

1 modificatori
T1 72 73 4
Febbraio 2016 Marzo 2016 Febbraio 2017 Aprile 2017
Modificatori/richieste 0,20 0,56 1,55 1,34
Morfosintattici condizionale (2) condizionale (12)  condizionale (6) condizionale (5)
Lessicali qualche (1) solo per  un pezzo (2) un pezzo (1) un pezzo (1)
questa volta (1) un po’ (4) proprio (1) un po’ (2)
un pezzettino (2)  un po’ (3) in pitt (1)
meta (1) di nuovo (1) oggi (1)
molto (1) per l'ultima volta (2)
Discorsivi per favore (5) per favore (4) per favore (6)

insomma (1)

L’analisi quantitativa mostra come nel tempo i bambini progrediscono nella capa-
cita di variare la realizzazione delle loro richieste integrando le diverse strategie a
disposizione del parlante — combinazione di diversi modi, mitigazione e uso di atti
di supporto. Questo dato evidenzia come interventi anche relativamente brevi di
focus pragmatico possono avere ricadute sulla qualita d’uso della lingua da parte dei
bambini.

4.2. Le riflessioni meta-pragmatiche

I progressi registrati nell’analisi dei ro/e play si riflettono anche nelle sequenze di
interazione allievi-docente contenenti commenti meta-pragmatici. Vediamo alcuni
esempi significativi.

Gli estratti (2) e (3) ci permettono un confronto tra attivita analoghe realizzate
nelle due sperimentazioni educative. Dopo la fase di lavoro dedicata ai role play, in
entrambi i percorsi l'insegnante conclude la lezione chiedendo alla classe di provare
ariformulare in tutti i modi possibili una richiesta. I due esempi riportati di seguito
mostrano come dal primo al secondo percorso, dunque da T1 in terza a T3 in quar-
ta, i bambini sono pit consapevoli delle possibili variazioni nei modi di richiedere.
In (2) la classe propone tre tipi di sotto-atti — Verifica, Giustificazione e Ordine -,
mentre in (3), relativo al Percorso 2, la classe suggerisce una maggior varieta di modi
per richiedere, con otto diverse varianti, esemplificando tutti i tipi di sotto-atti a
disposizione dei parlanti. I due esempi mettono in luce un progresso nelle abilita
di riconoscere le possibili variazioni nella realizzazione del nucleo di una richiesta.

(2) T1

I sciovoglio [...] fare questa stessa richiesta con altre parole
maestra manca una sedia potrebbe portarla
maestra posso prendere una sedia

®ET

scusi posso avere una sedia

¢ Qui e negli esempi successivi, I indica insegnante ¢ B bambino.
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&

S¢ no per favore posso avere una sedia

&

scusi mi da una sedia

—
sy
=

ci sono altri modi per fare la richiesta?
si

certo

proviamo a dirli

mi daresti

ok mi daresti... ancora...

mi cambieresti il pasto

cambiami il pasto

ho bisogno della colla

se mi presti la colla domani sard tuo amico per sempre
non vorrei la pasta alle melanzane
vero che mi presti la colla

non mi daresti la colla

jralie~BleviieciiocRie~Mlo-Rlo-isnliio- Boniile- oo Bl on il |

okay quindi oltre a potere ci sono tanti altri modi

Analogamente, nell’esempio (4) realizzato a T4, si pud osservare come al termine
del secondo percorso didattico in quarta i bambini si rendono conto dell’impor-
tanza degli atti di supporto come strategie per la preparazione del terreno della loro
richiesta. Riflettendo su ¢io che si ¢ imparato, uno dei bambini riporta di aver ca-
pito che per essere pil cortesi si possono aggiungere delle frasi, mentre poco dopo
uno dei compagni esemplifica la riflessione dell’amico mettendo a confronto una
richiesta pill diretta e una richiesta meno diretta, introdotta da atti di supporto e
formulata con un’intcrrogativa negativa.

(4) T4
B:  io oggi ho capito che ci sono delle frasi che posso aggiungere quando
chiedo per sembrare meno arrogante

—
[h—

B:  ogni frase puo significare sempre una cosa ma la puoi dire in modo
diverso tipo potrei prestarmi la colla ma un altro modo potrebbe essere
scusa posso chiederti un favore, non ¢ che mi presteresti la colla

La maggior attenzione rispetto alle possibili variazioni linguistiche ¢ anche stretta-
mente connessa a una maggiore consapevolezza della relazione tra contesto, scelte
linguistiche e successo nello scambio comunicativo. Al termine del primo interven-
to educativo a T2 in terza infatti ai bambini risulta chiaro come sia responsabilita
del richiedente scegliere se impiegare tutte le strategie a sua disposizione per mitiga-
re la forza illocutoria o decidere di essere consapevolmente diretti. Questa seconda
scelta puo essere la pitt adeguata al contesto comunicativo, cosi come riconosciuto
nell’esempio (5) — dove i bambini stanno votando tra una selezione di esempi la for-
mulazione pili adatta —, o addirittura volutamente selezionata, anche se poco “edu-
cata’, con la consapevolezza che questo puo eventualmente minare l'ottenimento di

cio che si desidera (6).
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(5) T2

B: io ho scelto la quattro [esempio 4] anche se non ¢ lunga come la tre
[esempio 3] ¢ una giustificazione piccola non lunga come la tre chm
perché va bene tanto la bidella lo capiva non era la prima volta
ah ecco

—

B:  non ho scelto la terza [esempio 3] perché... maestra maestra alla maestra
gli scattava il nervoso

I:  molto interessante

B:  una richiesta puo essere pitt 0 meno ehm diciamo pitt 0 meno giusta ma
dipende dalla persona con cui si parla

B:  per chiedere a qualcuno qualcosa ci sono tanti modi per farlo [...] ma se si
vuole si pud essere anche maleducati in tanti modi diversi
I:  interessante si puo essere maleducati in tanti modi diversi, ma cosa accade
se sono maleducato?
B:  beh poi succede che non mi danno quello che voglio
A T3 in quarta i bambini affinano ulteriormente le loro riflessioni e cominciano a
notare anche la funzione della variazione della prospettiva di realizzazione dell’at-
to. Lestratto (7), tratto dalla fase 3 di riflessione linguistica del Percorso 2, riporta
un esempio in cui un allievo riconosce che quando si evita il riferimento esplicito
all’interlocutore come agente dell’azione richiesta si producono atti meno diretti e
impositivi, lasciando cosi aperta la possibilita per un eventuale rifiuto da parte di chi
dovrebbe soddisfare la richiesta, senza minacce per la faccia dei parlanti.

(7) T3
B:  beb posso avere la colla é un po’ piti gentile
I.  perché
B:  beb perché mi puoi é come se tu chiedi di dartela e invece possooo cioe
I: mhmh
B:  siche posso beb posso te Lo posso chiedere perd tu puoi dire di si o dire di no
I:  esedico puoi
B:  chun po’tisenti che lo devi fare magari
I:  molto bene ce 'abbiamo fatta

Nei due percorsi le osservazioni mcta—pragmatichc sono frequcntemcntc accompa-
gnate anche da riflessioni sulla grammatica in contesto. Nell’esempio (8) tratto dal
Percorso 1 di terza, i bambini riflettono sul rapporto tra interlocutore e scelta del
modo del verbo — condizionale vs indicativo —, mentre in (9), tratto dal Percorso 2
in quarta, i bambini riflettono sugli effetti della variazione della persona del verbo.

(8) Ti1
B:  scusisignora mi potrebbe dare una sedia
I:  mi potrebbe dare una sedia se ¢ una signora che non conosci se invece vai

a casa di un amico e la mamma la conosci
B: dicimi potresti passare una sedia

—
[

B:  tipo nonna per piacere mi passi la sedia
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—
O

=
—
(S8)

adesso bimbi che cos’hanno di diverso tutte queste richieste?

[—

il tempo

il tempo la persona
puo cambiare il tempo
la persona e il modo

[h—

quali persone ci sono

posso cio¢ 7o

ci sarebbe Le:

mi potrebbe

mi potresti tu

Lei perché

¢ che si usa cio¢ ci si rivolge in modo dolce ehm gentile
é come un tu gentile

potrebbe cambia anche il modo

FEETEEIFI T EETE

&

Le attivita di riflessione come quelle esemplificate sopra permettono all’insegnante
di creare un collegamento con le attivita linguistiche tradizionali e riprendere da
una diversa prospettiva alcune strutture rilevanti. Di fatto si stimola il riconosci-
mento delle forme della lingua per favorire una maggiore consapevolezza d’uso, sen-
za il mero intento di etichettare. Il metalinguaggio introdotto infatti ¢ funzionale al
compito ¢ lascia ai bambini, almeno nelle fasi iniziali, la possibilita di descrivere fatti
di lingua con parole semplici e comuni. Col tempo e con Iaffinarsi delle loro con-
sapevolezze, il docente potra valutare quali termini tecnici ¢ importante integrare.

L’analisi qualitativa conferma quanto gia osservato con I’analisi quantitativa. Gli
interventi di focus pragmatico hanno effetti diretti ¢ duraturi anche rispetto alla
capacita dei bambini di riflettere sulla lingua e descrivere forme e funzioni. I risultati
ottenuti nell’osservazione longitudinale di questa classe permettono di notare come
gli allievi, quando accompagnati nell’osservazione attenta della lingua, riescono fa-
cilmente a integrare nell’uso le riflessioni condivise in classe, migliorando cosi la
qualita delle loro produzioni.

S. Conclusione

L’osservazione longitudinale di una classe della scuola primaria impegnata in ter-
za e in quarta in due percorsi intensivi di sperimentazione educativa dedicati alle
richieste ha messo in luce alcuni risultati interessanti. Nonostante il numero ri-
dotto di partecipanti non permetta generalizzazioni, lo studio ha rilevato effetti
positivi degli interventi didattici di focus pragmatico. L’analisi delle produzioni e
delle riflessioni sugli usi linguistici ha mostrato come nel tempo e con il supporto
di interventi specifici anche brevi i bambini progrediscono non solo nell’'uso, ma
anche nella capacita di osservare e analizzare la lingua parlata. Non solo diventano
pit consapevoli rispetto al legame tra contesto e scelte linguistiche, ma mettono in
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pratica una maggior varieta di forme e sono piu attenti al valore funzionale delle
strutture grammaticali. Percorsi di questo tipo permettono una ripresa € un rinfor-
zo delle strutture lessico-grammaticali tradizionalmente esercitate in aula, promuo-
vendo anche in contesto didattico il naturale dialogo tra pragmatica e grammatica,
favorendo cosi forme di educazione linguistica che esercitano le capacita di analisi
insieme alle abilita di uso della lingua.
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LINDA BADAN' - CHIARA ROMAGNOLT?

I segnali discorsivi in italiano e cinese: un’analisi preliminare di za e allora®

Abstract

Frequently used in spoken language, discourse markers have been investigated in the last
decades by a number of scholars from different theoretical perspectives. Although there is
no lack of research on the functions and contexts of use of discourse markers cross-linguisti-
cally, still there are only few comparative studies on discourse markers in languages typolog-
ically distant like Romance and Sino-Tibetan languages. This article aims at filling this gap,
introducing a comparative view of discourse markers in Italian and in Chinese. In particular,
the paper focuses on two markers that have very similar functions in Italian and Chinese, i.c.
respectively allora and na. After an overview of the features of discourses markers, the article
compares functions and meanings of a/lora and na and provides the state of the art of the
literature available on the acquisition of discourse markers.

1. Introduzione

Il presente contributo mira ad analizzare uno dei segnali discorsivi piti frequenti in
cinese, 4, con il suo corrispondente in italiano, allora. L’ indagine si prefigura come
un’analisi preliminare ad un confronto sull’acquisizione dei segnali discorsivi in lin-
gue tipologicamente distanti come I’italiano (lingua romanza) e il cinese (lingua
sino-tibetana). Le ricerche finora condotte sull’acquisizione dei segnali discorsivi
in chiave comparativa non sono numerose ¢, a nostra conoscenza, sono pressoché
assenti sull’acquisizione del cinese da parte di parlanti italofoni e dell’italiano da
parte di parlanti sinofoni.

Inizieremo con una presentazione generale dei segnali discorsivi (§ 2); prose-
guiremo in (§ 3) presentando una classificazione generale dei segnali discorsivi in
italiano (§ 3.1) e in cinese (§ 3.2). La sezione successiva (§ 4) ¢ dedicata al confronto
tra due segnali discorsivi, allora e na, che presentano funzioni molto simili. Il lavoro
prosegue con la trattazione del tema in prospettiva acquisizionale (§ 5.1 ¢ §5.2) e si
chiude con una riflessione sulle implicazioni pedagogiche e gli sviluppi futuri (§ 6).
Lo scopo del lavoro ¢ fornire una base teorica preparatoria, nonché un breve stato
dell’arte, per la futura applicazione in ambito acquisizionale.

! Universiteit Gent.

* Universitd degli studi Roma Tre.

31l contributo ¢ il risultato della stretta collaborazione tra le due autrici. In particolare Linda Badan ¢
responsabile dei §§ 1, 2, 3.1, 5.1, Chiara Romagnoli dei §§ 3.2, 4, 5.2, 6.
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2. I segnali discorsivi: termini e definizioni

I segnali discorsivi sono stati denominati e classificati in vari modi. Oltre al termi-
ne che useremo in questo contributo, discourse markers (marcatori o segnali discor-
sivi) (Jucker - Ziv, 1998), sono stati definiti anche pragmatic markers (marcatori
pragmatici) (Brinton, 1996; Fraser, 1996), discourse particles (particelle discorsive)
(Abraham, 1991; Kroon, 1995; Schourup, 1983), pragmatic particles (particel-
le pragmatiche) (Ostman, 1981), pragmatic expressions (espressioni pragmatiche)
(Erman, 1987), connectives (connettivi) (Blakemore, 1987).

Quel che ¢ generalmente condiviso dagli studiosi dell’argomento ¢ che i segna-
li discorsivi compongono una classe definibile fondamentalmente sulla base delle
funzioni che i marcatori svolgono all’interno di un contesto e soggetta a molte va-
riazioni, sia dal punto di vista funzionale che categoriale. In uno dei suoi numerosi
¢ fondamentali lavori sui segnali discorsivi, Bazzanella (1995: 225) propone una de-
finizione dei segnali discorsivi in italiano che a nostro avviso ¢ valida ed estensibile
a livello interlinguistico:

I segnali discorsivi sono quegli elementi che, svuotandosi in parte del loro signifi-
cato originario, assumono dei valori che servono a sottolineare la strutturazione del
discorso, a connettere elementi frasali, interfrasali, extrafrasali e a esplicitare la collo-
cazione dell’enunciato in una dimensione interpersonale, sottolineando la struttura
interattiva del testo (Bazzanella, 1995: 225).

Nonostante ['eterogeneita e la difficolta di definizione dei segnali discorsivi, i lin-
guisti che si sono occupati di questo argomento concordano su una serie di carat-
teristiche generali che sembrano appartenere a tutti i segnali discorsivi in generale:
(i) possono appartenere a diversi tipi di categorie grammaticali, per esempio con-
giunzioni, avverbi, sintagmi verbali; (ii) sono spesso marcati a livello intonativo e
possono essere prosodicamente indipendenti rispetto alla frase o al contesto in cui si
trovano; (iii) sono spesso (ma non sempre) in posizione iniziale di frase, cosi da con-
nettere i segmenti adiacenti al contesto pitt ampio del discorso; (iv) non modificano
né aggiungono niente al contenuto proposizionale della frase; (v) sono multifun-
zionali; (vi) il loro significato lessicale ¢ difficile da definire o tradurre in parafrasi;
(vii) sono per lo pitt usati nel linguaggio parlato piuttosto che in quello scritto, ma
non sono comunque un fenomeno del parlato di per sé. La lista di tali proprieta sug-
gerisce che i segnali discorsivi sono classificati principalmente in relazione alla loro
funzione all’interno di un contesto, piuttosto che a livello morfosintattico.

3. I segnali discorsivi in italiano e in cinese
3.1. I segnali discorsivi in italiano

I'segnali discorsivi in italiano sono stati oggetto di numerosi studi (oltre a Bazzanella,
1995 e i lavori successivi, si veda Andorno, 2007a; 2007b; Bonvino ez 4l., 2008;
Waltereit, 2006 tra molti altri). In questo lavoro ci concentreremo principalmente
sulla classificazione generale dei segnali discorsivi in italiano offerta da Bazzanella
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(19945 1995; 20065 2015), che ¢ generalmente riconosciuta come un lavoro cruciale
e basilare per gli studi successivi svolti sull’argomento. Come menzionato sopra, i
scgnali discorsivi possono appartenere a categorie diverse, per esempio in italiano si
hanno congiunzioni, come 724, avverbi, come bene, verbi, come sai, sintagmi, come
diciamo cosi. Oltre alle caratteristiche generali dei segnali discorsivi illustrate nell In-
troduzione, Bazzanella (1995) raggruppa i segnali discorsivi italiani in due macro-
categorie: i segnali discorsivi interazionali, ossia considerati dal punto di vista del
parlante e dal punto di vista dell’interlocutore, ¢ quelli metatestuali. La differenza
tra la funzione interazionale e quella metatestuale consiste soprattutto nel tipo di
discorso. Gli usi interazionali, infatti, sono pili frequenti nel parlato dialogico, men-
tre quelli metatestuali caratterizzano maggiormente lo scritto. Inoltre, Bazzanella
(1994:151) nota che nella loro funzione interazionale, i segnali discorsivi sottoline-
ano la costruzione del messaggio e lo sviluppo delle interazioni. Nella loro funzione
metatestuale, invece, essi organizzano la struttura informazionale del testo indican-
done i punti principali, le riformulazioni ed i cambiamenti dell’argomento.

Una prima funzione interattiva ¢ quella di presa di turno, si vedano per esempio
ecco, allora, dunque, beh, boh ¢ ma(h) che servono a stabilire il contatto e a prendere
la parola.

Un altro tipo di segnali discorsivi con funzione interattiva sono i riempitivi, che
vengono generalmente utilizzati per mantenere la parola, per esempio come dire e
diciamo. Sono spesso usati insieme a pause indicando che il parlante non riesce a
trovare le parole appropriate.

I segnali discorsivi possono essere usati come richiesta d’attenzione. In questo
caso, si tratta di forme imperative come senti, guarda e dimmi. Gli elementi di que-
sto tipo possono svolgere anche un’altra funzione, cio¢ quella di cambiare argomen-
to e dunque di spostare I’attenzione da un argomento ad un altro.

Un’altra funzione ¢ quella fatica. I marcatori che assumono tale funzione sono
gli allocutivi, e i marcatori che evidenziano la conoscenza condivisa come (come) sai.

I segnali discorsivi vengono usati anche come modalizzatori sia con funzione
attenuativa, sia con funzione rafforzativa. Per ridurre la precisione di un enunciato,
per esempio, si usa praticamente, diciamo, per cosi dire e in qualche modo. Indicatori
che rafforzano I’enunciato, invece, sono davvero, appunto e proprio.

Tra i segnali discorsivi che funzionano come meccanismi di modulazione, tro-
viamo anche quelli che diminuiscono o aumentano il potere ¢ "autorita del parlan-
te, come secondo me, se non sbaglio, se mi consente e per conto mio. Esistono inoltre
modalizzatori, come direi, che vengono usati per evitare conflitti.

Per quanto riguarda le funzioni metatestuali, i demarcativi vengono usati dal
parlante per strutturare il testo, piti specificamente per segnalare I'apertura, il prose-
guimento e la chiusura dell’enunciato. Possono essere classificati in tre tipi: iniziato-
ri, come per primo e allora, proseguitori, come poi, e finalizzatori, come finalmente
e dopo tutto.
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I focalizzatori sono quei segnali discorsivi che il parlante usa per sottolineare un
elemento, come proprio, appunto, dico e ecco e per orientare I'elaborazione dell’infor-
mazione come devo dire, ma e si.

Gli indicatori di riformulazione vengono divisi a seconda del tipo di rapporto
semantico tra gli enunciati. Essi possono essere indicatori di correzione, come rvoglz'o
dire, ¢ di esemplificazione, come per esempio, o di parafrasi che servono per chiarire
I’enunciato, come cioé.

3.2. I'segnali discorsivi in cinese

Nonostante siano frequentemente impiegati nel cinese parlato, i segnali discorsivi
sono stati oggetto di ricerca solo in tempi recenti e sono pressoché assenti nei mate-
riali dedicati alla didattica di questa lingua.

Gli studi cinesi su queste unita del lessico si sono sviluppati sulla scia di quelli
occidentali riflettendone in parte la varietd, che si manifesta anche nell’uso e nella
resa della terminologia impiegata: in un recente contributo significativamente inti-
tolato “Rettificazione dei nomi delle ‘marche del discorso™, gli autori cercano di far
luce su questo aspetto riconducendo i diversi termini impiegati in cinese a diverse
definizioni: huayu biaoji (marca del discorso), huayu biaojiyu (espressione di mar-
ca del discorso), yupian piaojiyu (espressione di marca del testo) e yuyong biaojiyu
(espressione di marca pragmatica) (Li - Xiang - Yang, 2015).

Una prima difficoltd nel definire i segnali discorsivi in cinese risiede nella na-
tura eterogenea degli elementi che compongono questo gruppo, diversi per classe
lessicale (da aggettivi a congiunzioni) e per complessita sintattica (da sintagmi no-
minali a particelle finalif). Inoltre, gli studi condotti si basano su corpora di dati che
riflettono diverse varietd di cinese, spesso anche distanti fra loro, rendendo pertanto
problematici il confronto e la possibilita di generalizzare i risultati.

Tra i primi contributi a trattare i segnali discorsivi in cinese, Miracle (1991) ap-
plica la griglia di Schiffrin (1987) per analizzare il suo corpus di dati ricavati da
interazioni di vario tipo tra parlanti nativi, tutti provenienti da Taipei (Taiwan).
Secondo i suoi risultati, i marcatori veicolano un significato fondamentale derivato
dalla loro classe lessicale di partenza, come nel caso di danshi, keshi ¢ buguo (tutti
corrispondenti a ‘ma’) che mantengono il significato avversativo proprio del loro
uso in funzione di congiunzione. Wang - Tsai (2005), basati come Miracle su dati
provenienti da Taiwan, applicando la tripartizione in tre livelli (ideational, textual
e interactional), si concentrano su un marcatore, hao (bene), distinguendone le tre
diverse funzioni. Chen e He (2001) analizzano invece dati provenienti da un di-
verso contesto, quello di una scuola americana per bambini di provenienza cinese:
focalizzato sul marcatore duibudui (lete. ‘giusto o no?’), ¢ basato sulla classificazione
dei marcatori pragmatici elaborata da Fraser (1996), questo studio propone di ar-
ticolare il significato di duibudui in base alla posizione nel turno conversazionale e

* L’ambito delle particelle finali comprende elementi molto diversi tra loro per funzioni pragmatiche e
caratteristiche semantiche e I’inclusione dei segnali discorsivi tra queste unita non ¢ unanime.
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individua in questa unita due diverse funzioni, di marcatore basico ¢ di marcatore
del discorso.

Tra le trattazioni piu estese sull’argomento, anche Feng (2008) segue Fraser
(1996) nella differenziazione tra marcatore pragmatico e marcatore del discorso: il
primo termine, pil‘l generico, comprende quattro sottotipi: basic markers, commen-
tary markers, parallel markers e discourse markers. Questi ultimi sono caratterizzati
da una funzione spiccatamente connettiva. I marcatori pragmatici in cinese sono
inoltre distinti in marcatori concettuali, che codificano informazione, e marcatori
non concettuali, privi di tale caratteristica. Dei marcatori pragmatici concettuali
Feng propone una tipologia ed elenca le caratteristiche che queste unita condivi-
dono in cinese: il loro significato ¢ composizionale, possono appartenere a diverse
classi lessicali e svolgere diverse funzioni. Dal punto di vista posizionale, il marcato-
re pragmatico presenta una certa mobilita che puo tuttavia influenzare I’interpreta-
zione dell’enunciato.

Tabella 1 - I marcatori pragmatici cinesi secondo Feng (2008)

Marcatori concettuali Marcatori non concettuali
Epistemici Valutativi Contrastivi Elaborativi Inferenziali
Clausali ~ Avverbiali ~ Orientati Orientati  Aan! danshil binggie/ zaishuo  suoyi (quindi)
! ! ) . Ny
allevento allagente  raner/ que (ma),  (inoltre) jiazhi/

woxiang gishi (inreal-  lingren/ Agg+ deshi <hishil buguol ghicizhiwail hai-

jiushi (soloche)  you (in aggiunta)

(penso), ), dangran  rangren (¢ che) R i )
wocai (im-  (certamente), (farsiche suivan jinguan - biru (ad esempio)
magino), dique (in le persone) (sebbene)

wokan effetti), lingwo/

(suppongo), kending (si-  rangwo (far
woxiangxin ~ curamente) o  sicheio)+
(credo), dubbio come  deshi (¢ che)
wobuaiyi dagai (proba-

(dubito) bilmente) o

yexu (forse).

Piu orientato alla descrizione dei dati, lo studio di Liu (2009), sebbene basato su
un campione limitato di parlanti, offre comunque spunti interessanti sui marcato-
ri utilizzati da parlanti nativi, provenienti questa volta dalla Repubblica popolare.
I 14 marcatori elicitati, in ordine decrescente di occorrenze, sono: ranhou (poi);
Jjiushi (essere proprio); nage/zhege (quello/questo); wo juede (credo); shenme (cosa);
shenme(de) (cosa del genere); jiushishuo (ovvero); gishi (in realtd); haoxiang (sem-
bra); dui (si); na (allora); suoyi (quindi); ergie (inoltre); fanzheng (comunque).

Infine, una recente pubblicazione non esclusivamente dedicata al tema (Shei,
2014), offre un nuovo spunto di riflessione su queste unita e sulla possibilita di in-
cludere nell’insieme dei marcatori del discorso quella classe eterogenea di elementi
chiamati particelle frasali finali (sentence-final particles, SFP).
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4.1 segnali discorsivi allora e na

In questo contributo ci concentreremo sul confronto tra il segnale discorsivo allora e na.

Per quanto riguarda a/lora, studi precedenti (Bazzanella ez 4/, 2007; Bosco -
Bazzanella, 2005;) ne hanno distinto tre principali nuclei semantici da cui derivano
le relative funzioni (a volte sovrapponibili) come marcatore discorsivo: (i) il valore
temporale, (ii) il valore consequenziale o inferenziale, (iii) il valore correlativo o
enfatico.

A livello categoriale, allora ¢ un avverbio o una congiunzione. Come avverbio puo
essere parafrasato con ‘a quel tempo) ‘in quel momento, oppure con ‘in tal caso, ‘in tale
circostanza, o ‘a quel punto. Qkando usato come congiunzione, invece, allora puo avere
una funzione conclusiva con il significato di ‘ebbene; ‘dunque; oppure puo assumere un
valore temporale, e quindi essere intepretato come ‘allorche’ ¢ ‘allorquando.

In cinese, 7za puo essere usato come pronome ¢ come aggettivo dimostrativo
equivalente a quello e indicante distanza dal parlante. In aggiunta a questa funzione,
na viene anche impiegato come coesivo anaforico e come congiunzione ed ¢ in que-
sta funzione, corrispondente all’italiano a//ora, che ha valore di segnale discorsivo.

Pochi lavori hanno confrontato 74 con i segnali presenti in altre lingue: tra que-
sti Guo (2008) si focalizza su 7 e I’inglese so (‘cost’) tracciando aspetti in comune ¢
differenze. In primo luogo, entrambe le marche svolgono funzione di ‘marca dedut-
tiva' (tuidao biaoji) segnalando che quanto segue ¢ la conseguenza o la valutazione
derivata da cio che precede. In secondo luogo, entrambe possono essere utilizzate
per richiamare 'attenzione dell’interlocutore (#ishi biaoji) e iniziare il turno. La ter-
za funzione ¢ di mantenimento del turno (yan’huan biaoji) a causa di esitazione
da parte del parlante prima dell’organizzazione del discorso che segue. La quarta
funzione discussa da Guo ¢ quella di marca di ropic (huati biaoji), per iniziarlo, con-
tinuarlo o concluderlo.

Allora come segnale discorsivo puo assumere diverse funzioni sia interazionali che
metatestuali. Per quanto riguarda le funzioni interazionali, a/ora viene spesso impiegato
come presa di turno, come meccanismo di interruzione e anche come riempitivo. Le
funzioni metatestuali sono quelle di marcatore di apertura e di proseguimento.

Secondo la lettura che ne danno diversi linguisti cinesi, la marca 7 (lett. ‘quello’), in-
vece, ¢ assimilabile ad altre composte da questo stesso deittico in posizione iniziale (7zage,
nashenme) ¢ include le seguenti funzioni: inizio di zopic (kaigi huati), cambio di topic
(zhuanhuan huati), continuamento del zopic (yanxu huati) e riempitivo (sisuo tianci).

Per esempio in (1), 'uso di a/lora serve a stabilire un contatto con I’interlocuto-
re e a prendere la parola. In (1), infatti, P# due (P2) prende la parola stabilendo un
contatto con Pi uno (P1).

(1) P2:allora tu sei Pi uno quindi parti tu
(CLIPS’ Milano - mt)¢)

5> Corpora e Lessici di Italiano Parlato e Scritto (http://www.clips.unina.it/it/).
¢ Le abbreviazioni mt, td, PRT e CL corrispondo rispettivamente a Map Task, Trova le differenze,
Particella e Classificatore.
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La stessa funzione, per il cinese, ¢ esemplificata in (2).

(2) Na Riben you shenme haowan de?
Allora  Giappone esserci  cosa divertente ~ PRT
‘E cosa c’¢ di bello (da fare) in Giappone?’
(Liu, 2009: 363)

In (3) allora viene invece impiegato come meccanismo di interruzione, mentre in
(4) come riempitivo, cioe¢ serve per tenere o prendere tempo, come indice di diffi-
colta di pianificazione e di riformulazione legate a problemi di carattere linguistico
e/o concettuale. Nell’esempio si noti infatti I'alternanza di allora e pause lunghe.

(3) <ah> okay, allora {[whispering] okay , ¢ <#> facile}
(CLIPS Milano-mt)

(4) callora# <lp> #< > e all+# <Ip> e allora dovrebbe essere la prima differenza
questa

(CLIPS (Bari - td))

Mentre della funzione come meccanismo di interruzione non sono emersi dati in
cinese, in (5) troviamo un esempio di 74 in funzione di riempitivo:

(5) I liketo  work with na  ge na  ge wo  zhidao

Io piacere lavorare con quello cL quello cL o sapere
animals — animals cannot  complain and  they arevery
animali animali non potere lamentarsi ¢ loro sono molto (...)

‘Mi piace lavorare con, allora, allora, lo so, gli animali, gli animali non si possono
lamentare, sono molto (...)’

In (5), ripreso da Xu (2008), il parlante si sta esercitando a ripetere un testo in in-
glese e fa uso ripetuto della marca 74, completa di classificatore, per esprimere la sua
esitazione e mantenere il turno in attesa che la memoria lo assista.

Le funzioni metatestuali di a//ora, invece, sono: la funzione di demarcativo di
apertura (funzione strettamente connessa con quella di presa di turno) come in (6),
e di proseguimento, per mantenere il turno, come in (7), in cui questa funzione si
sovrappone a quella interazionale di riempitivo.

(6) <NOISE> allora #<#> c’¢ la sedia del tipo e dopo c’¢ la# gamba della sedia
<sp>
(CLIPS Venezia - td)

(7) vabbe comunque# e allora #<#> scendo fino al gatto <sp> tenendo a destra il
frigorifero#
(CLIPS Palermo -mt)

Anche in cinese sono presenti queste funzioni. In particolare, in (8) viene esemplifi-
cata la funzione di demarcativo di apertura.

(8) (..)Na ge tinghuo  yuanlai shi  ni jiao guo de
quello cL sentirdire inrealtd essere tu insegnare PRT PRT
‘Allora, ho sentito dire che in realta eri tu che insegnavi (...)’
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In (8), tratto da Dai (2016), il parlante introduce un opic per evitare di esplicitare
da subito i motivi della sua visita e non sembrare quindi brusco. Nell’esempio appe-
na riportato, come in altri casi, eliminando ge non cambia la funzione della marca
del discorso perché il classificatore ha perso funzione di quantificazione.

Infine, per quanto riguarda la posizione sintattica, si noti che allora pud occorre-
re in posizione iniziale di frase o in posizione mediana, o finale mentre 74 puo essere
usato in posizione iniziale ¢ mediana, ma non appare mai a fine frase.

S. L'acquisizione dei segnali discorsivi
5.1. L’acquisizione dei segnali discorsivi in italiano L2

Gli studi sull’ acquisizione dei segnali discorsivi in italiano sono numerosi (Andorno,
2005; 2007a; 2007b; 2008; Bardel, 2003; 2004; Bazzanella - Borreguero Zuloaga,
2011; Berruto, 2001; Borreguero Zuloaga, 2009; Borreguero Zuloaga - Thorle, 2016;
Ferraris, 2004; Jafrancesco, 2015; Mascherpa, 2016; Nigoevi¢ - Su¢i¢, 2011; Waltereit,
2002; 2006, tra molti altri)” ¢ possono essere sostanzialmente essere suddivisi in due
gruppi principali: (i) i lavori che indagano sui segnali discorsivi in generale, offrendo
un’analisi quantitativa e qualitativa dei marcatori pit frequenti, delle loro funzioni
e caratteristiche sintattiche; (ii) le ricerche che si concentrano su specifici marcatori
discorsivi, offrendone una descrizione dettagliata e indagandone strategie ¢ usi in
italiano L2. Spesso questi lavori offrono anche un’analisi contrastiva con il corri-
spondente segnale discorsivo nella lingua madre degli apprendenti.

Tutti questi studi si differenziano anche a seconda delle diverse lingue native
degli apprendenti usati come informanti, e tengono conto delle possibili interfe-
renze della lingua madre durante il processo di apprendimento nell’uso dei segnali
discorsivi in italiano L2. Inoltre la maggior parte delle ricerche si basano anche sui
diversi livelli di competenza dell’italiano L2 come definiti dal Quadro comune eu-
ropeo di riferimento per le lingue. In linea generale questi studi si concentrano sull’i-
taliano parlato e si basano su corpora gia esistenti o su raccolte di dati provenienti
da interviste guidate o semi-guidate tra un parlante di madrelingua italiana e un
apprendente, oppure sull’'uso del map task, o role plays. In cid che segue menzione-
remo brevemente solo alcuni dei piu recenti studi sull’apprendimento dei segnali
discorsivi dell’italiano L2.

Concentrato sull’aquisizione di specifici segnali discorsivi, la recente pubblica-
zione edita da Borreguero Zuloaga - Thérle (2016) include diversi lavori: tra questi,
Pauletto - Bardel (2016) analizzano 'uso di b¢’in posizione iniziale di frase, mostran-
do la stretta correlazione tra il suo uso e il livello di competenza degli apprendenti di
italiano L2. Nello stesso volume, Corino (2016) si concentra invece sull’acquisizione
di cioé. L’indagine rivela che le differenze tipologiche tra I'italiano e la madrelingua
dell’apprendente ¢ rilevante per stabilire il grado di insicurezza nella comunicazione

7 Per una esaustiva ed interessante panoramica degli studi sull'apprendimento delle competenze prag-
matiche in Iraliano L2 si veda Nuzzo e Santoro (2017).
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che porta alla necessita di riformulazione e all’uso di cioé. Un altro articolo che si foca-
lizza su specifici segnali discorisvi ¢ quello di Andorno - Rosi (2016), i quali analizza-
no i marcatori sz e 70 usati come risposta in domande a polaritd negativa, osservando
una chiara inferenza interlinguistica della lingua L1 sull’acquisizione dei marcatori
discorsivi in italiano L2.

Particolarmente interessante per il nostro lavoro si rivela lo studio di De Marco
(2016), un’analisi comparativa funzionale di allora, quindi e pero che esamina gli
aspetti acustici e le funzioni nella gestione del discorso. Basandosi su parlanti di di-
verse L1 e con diversi livelli di competenza dell’italiano L2, De Marco mostra che le
funzioni principali di questi segnali discorsivi sono pitt di tipo meta-discorsivo che di
tipo interazionale. Inoltre lo studio rivela che piu alto ¢ il livello di competenza degli
apprendenti maggiore ¢ la frequenza d’uso di questi marcatori ¢ maggiore ¢ il venta-
glio di funzioni in cui essi vengono utilizzati. Infine, De Marco dimostra che i parame-
tri acustici di tali marcatori discorsivi sono rilevanti perché strettamente correlati con
I’abilita dell’apprendente di organizzare il discorso.

Un altro lavoro che si concentra sull’apprendimento di a//ora ¢ Mascherpa (2016),
focalizzato sull’acquisizione di allora, quindi, perd e ma, di cui analizza posizione
sintattica, significato primario e funzione all’interno di un contesto comunicativo.
Mascherpa rivela Uesistenza di una progressione nell’acquisizione delle funzioni dei
segnali esaminati e I'intrecciarsi con il loro significato primario. In particolare, per
quanto riguarda allora, la ricerca dimostra che il ruolo di presa di turno si svilupppa
prima delle sue altre funzioni interazionali.

Un'altra ricerca significativa riguardo a/lora ¢ quella di Bazzanella e Borreguero
Zuloaga (2011), in cui si compara allora con il corrispettivo spagnolo entonces. La
dettagliata analisi illustra un certo numero di differenze negli usi interazionali dei due
segnali discorsivi. Tali differenze sono utili per spiegare le difficolta di apprendimento
di allora da parte di apprendenti ispanofoni. In particolare, analisi di un corpus di
videoregistrazioni di apprendenti ispanofoni di italiano L2 rivela che non ci sono
sostanziali differenze nell'uso di a/lora con i suoi valori temporali ¢ consequenziali/
inferenziali. Non si notano interferenze dello spagnolo nell’uso di a//ora come presa di
turno (funzione che entonces di solito non ha), ma solo nel fatto che gli spagnoli non
usano allora in posizione finale di frase, proprio come entonces in spagnolo.

5.2. L’acquisizione dei segnali discorsi in cinese L2

La consapevolezza del ruolo e della frequenza dei marcatori nella lingua parlata ha
stimolato anche la ricerca sull’interlingua degli apprendenti di cinese: la padronanza
d’uso di queste unita ¢ infatti considerata parte integrante della competenza comuni-
cativa ed ¢ pertanto oggetto, da qualche anno, di analisi ¢ riflessione. Liu (2006) ¢ uno
dei primi studi longitudinali sul tema basato su un apprendente coreano di cinese e
un apprendente cinese di inglese. Rispetto ai dati dell’apprendente di cinese, notiamo
che nelle interazioni orali prese in esame e distribuite nell’arco di due anni I'uso dei
marcatori ¢ aumentato tanto nei zokens (da 0 a 74) che nei #ypes (7). Considerando i
dati del partecipante sinofono invece man mano che la competenza in inglese aumen-
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ta, I'uso dei marcatori in cinese diminuisce, passando da 14 occorrenze a 0. Degno di
nota il fatto che nell’interlingua del partecipante sinofono solo due marcatori sono
presenti, ovvero zage (‘quello’) e la SFP 4, che viene gia in questo studio acquisizionale
analizzata come marca del discorso. I tipi presenti nell’interlingua dell’apprendente
coreano sono nove ¢, secondo Liu, la maggiore numerosita nell’apprendente dipende
anche dalla forte inferenza nella fase iniziale della lingua materna per cui I'appren-
dente avrebbe tradotto in cinese unita che (solo) in coreano fungono da marche del
discorso (¢ il caso di weishenme, ‘perché, haishi , ‘comunque’, e shi , ‘essere’).

Li (2009) ha invece sottoposto un zask di produzione orale a 9 apprendenti e a 9
parlanti nativi per elicitare i dati relativi all’'uso dei marcatori del discorso. Il corpus
raccolto mostra come non solo siano diverse le unitd in termini di #ypes ma, soprattut-
to, come esse differiscano rispetto ai zokens, molto pitt numerosi nelle produzioni dei
parlanti nativi. Rispetto alla frequenza d’uso, degno di nota il dato riguardo le unita
pit usate, le stesse nei due campioni, ovvero ranbou (‘poi’) e neige (‘quello’).

Infine, in Kan - Hou (2013) troviamo un interessante tentativo di collegare I'uso
dei marcatori al genere testuale e di impiegare i risultati tratti dal confronto quantitati-
vo dei dati nella didattica del cinese. In primo luogo, i due corpora mostrano cifre mol-
to diverse in relazione ai marcatori elicitati: 398 per la lingua scritta e 2682 per quella
parlata, di cui solo 263 in comune, 135 impiegati solo nella lingua scritta, 2419 in
quello di lingua parlata. La tab. 2 mostra le dieci unita pit frequenti nei due corpora.

Tabella 2 - I segnali discorsivi nei due corpora in ordine decrescente di frequenza

(Kan - Hou, 2013: 35)

corpus di lingua scritta traduzione corpus di lingua parlata traduzione
1 ciwai inoltre dui giusto
2 ju Ziaojie in base alle conoscenze hao bene
3 gingkan baodao si veda il report haode bene
4 bugno tuttavia duibudui giusto o no
5 lingwai inoltre dier in secondo luogo
6 weici per questo shiba vero?
7 yinci pertanto lingwai inoltre
8  juxi si riporta suoyi quindi
9 jujieshao in base alla presentazione  di’yi in primo luogo
10 suihou in seguito duiba vero?

Oltre alle diverse occorrenze e ai diversi tipi, un’altra caratteristica che distingue I'uso
dei marcatori nella lingua scritta rispetto a quella parlata ¢ la funzione: principalmente
connettiva nel primo caso, e per esplicitare I'atteggiamento del parlante nel secondo.
Altro dato interessante riguarda la distribuzione: tendenzialmente in posizione cen-
trale rispetto all’unita del discorso, anche in posizione iniziale e raramente in posizio-
ne finale. Anche su questo punto tuttavia il confronto tra scritto e parlato suggerisce
delle differenze, soprattutto considerando il rapporto tipi/occorrenze: in sostanza,
nel parlato '86% dei marcatori si trova in posizione centrale e abbiamo molti tipi di
marcatori in posizione iniziale ma poche occorrenze (4%), mentre ci sono solo pochi
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tipi in posizione finale ma con molte occorrenze (10%). Pitt vario il quadro dei dati
del parlato con pitt occorrenze (55%) ma meno tipi di marcatori in posizione iniziale,
pitt tipi e meno occorrenze (43%) in posizione centrale e pochi tipi e non molte occor-
renze in posizione finale. Le conclusioni che gli autori traggono dallo spoglio dei dati
hanno ricadute immediate sulla didattica, quali: (i) partire dai marcatori pilt frequenti
e da quelli, non molto numerosi, usati sia nello scritto che nel parlato; (ii) esercitare
I'uso dei marcatori in base alle abilita ricettive e produttive ¢ nelle diverse forme di
scritto ¢ parlato; (iii) stimolare negli apprendenti la consapevolezza rispetto al genere
testuale e al contesto; (iv) sfruttare i dati dei corpora sia per la loro autenticita sia per la
possibilita di ampliare il contesto e meglio comprendere i diversi usi.

Infine, i dati di un recente studio sull’acquisizione delle marche del discorso (Ji,
2016) confermano come queste siano correlate alla competenza linguistica e aumen-
tino con I'avanzare del livello e quanto diversa ¢ la frequenza d’uso tra madrelingua e
apprendenti. In particolare, la tab. 3 mostra come, sebbene le marche piti usate siano le
stesse, le occorrenze effettive presentano cifre molto diverse.

Tabella 3 - Confronto dell’uso dei segnali discorsivi (Ji, 2016)

Apprendenti Madrelingna

marca occorrenze marca occorrenze

nage 140 ranhou 323
ranhou 102 Jiushi 124
Jiushi 75 danshi 88
suoyi 56 suoyi 28
danshi 46 ergie 15
zhege 42 name 11
erqie 23 nage 10
name 22 zhege 5

Altro dato interessante emerso dall’analisi ¢ che nei materiali didattici presi in esame,
focalizzati peraltro sull’apprendimento della lingua parlata, le marche d’uso presen-
ti si limitano a quelle formate da pronome+ verbo (nikan, ‘guarda, woxiang, ‘penso,
nizhidao, ‘sai’), all’interiezione e a poche altre forme che non comprendono né le con-
. N

giunzioni in funzioni di marche (ranhoun, ‘pot, danshi, ‘ma, suoyi, ‘quindi’) né le forme
composte da deittico + classificatore sebbene molto presenti nelle interazioni orali
raccolte dallo stesso autore ¢ i cui dati sono riportati, in sintesi, nella tab. 3.

6. Implicazioni pedagogiche e sviluppi futuri

I dati mostrati nelle sezioni precedenti illustrano come nonostante il panorama del-
le ricerche sui segnali discorsivi sia ricco tanto in italiano quanto in cinese, non ci
sono lavori comparativi tra I’acquisizione dei segnali discorsivi in cinese da parte di
apprendenti italiani e viceversa.
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Sebbene siano numerosi gli studi sullapprendimento dei segnali discorsivi in
italiano L2, non ci sono lavori sull'apprendimento di tali segnali da parte di sino-
foni. Se si guarda poi in particolare allapprendimento di allora, si vedra che tali
lavori, si concentrano principalmente su popolazioni di apprendenti di madrelingua
spagnola, e il cinese ¢ del tutto assente.

Il segnale discorsivo 74, tuttavia, pud essere paragonato anche all’italiano a/-
lora. Dalla nostra analisi preliminare, infatti, emerge che sia a/lora che na hanno
in comune almeno tre funzioni: presa e mantenimento di turno, introduzione di
un nuovo fopic e riempitivo. Si riscontra invece una differenza rispetto la posizione
sintattica: diversamente da allora, na non occorre mai in posizione finale. Si tenga
anche in considerazione il fatto che il cinese, come abbiamo illustrato sopra, si serve
anche delle cosiddette particelle finali di frase, analizzate e usate anche come segna-
le discorsivo, di cui invece Iitaliano non dispone. Tale confronto ¢ senz’altro un
promettente punto di partenza per un confronto sistematico sull’acquisizione dei
segnali discorsivi in cinese da parte di apprendenti italiani e in italiano da parte di
apprendenti sinofoni.

Sulla base della descrizione delle funzioni e della distribuzione dei segnali di-
scorsivi e delle similarita riscontrate da questo confronto preliminare, ci sembra
sicuramente auspicabile approfondire I’analisi constrastiva tra italiano e cinese, im-
plementare strumenti utili all’insegnamento di queste unita e collegare sistematica-
mente ['uso di queste unita allo sviluppo della competenza sociopragmatica negli
apprendenti.

La letteratura disponibile sull’argomento ha inoltre chiaramente evidenziato
delle criticita sia a livello terminologico che classificatorio. Ci proponiamo quin-
di di elaborare un raffinamento della tassonomia delle diverse funzioni svolte dai
segnali discorsivi applicabile a un repertorio di lingue pitt ampio possibile e utile
anche a fini didattici.
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ANNARITA MAGLIACANE!

L’utilizzo di marcatori discorsivi nella lingua seconda:
uno studio longitudinale sull’utilizzo di ‘you know’
da parte di studenti Erasmus

Abstract

After the inception of the Erasmus programme in 1987, study abroad (SA) has become
increasingly popular among university students. Many students often venture abroad with
the aim of developing their skills in the second language (L2). At the pragmatic level, SA re-
search has shown that SA experiences promote pragmatic development in the L2. However,
research to date has mainly been devoted to the investigation of speech acts. Little attention
has been given to the study of pragmatic markers (PMs) by language learners. Against this
background, this paper investigates the PM ‘you know’ within an SA perspective with a view
to analysing the frequency and pragmatic uses of this marker in the spoken production of 15
Italian L2 learners of English. Their use of the PM ‘you know’ is analysed longitudinally and
is compared to a corpus of Irish English native speakers.

1. Studiare all’estero: aspettative e benefici linguistici

Trascorrere un periodo di studi all’estero come parte integrante del percorso univer-
sitario ¢ un fenomeno molto diffuso ¢ i dati pubblicati dalla Commissione Europea
(European Commission, 2015) rivelano che il numero degli studenti che intrapren-
dono tale tipo di esperienza ¢ in costante crescita. Tale tendenza sembra essere favorita
dalle attuali politiche europee (Teichler, 2015) che promuovono la mobilita studente-
sca attraverso I'elargizione di fondi e favorendo la creazione di una fitta rete di accor-
di internazionali tra le diverse istituzioni europee. Sul piano individuale, gli studenti
spesso annoverano benefici linguistici tra le motivazioni che li inducono a studiare
all’estero (Howard, 2005). Infatti, come sottolineato da Regan ez a/. (2009: 20), sem-
bra esistere un folk linguistic consensus, un’idea largamente condivisa, relativamente ai
benefici che I'esperienza di studio all’estero puo avere a livello linguistico.

Tuttavia, tale consenso non sempre trova riscontro nella letteratura scientifica.
Sebbene un periodo di studio all’estero possa favorire lo sviluppo di una serie di
competenze nella lingua straniera (Kinginger, 2011: 58), per via della potenziale
esposizione dello studente a una pluralita e varieta di inpue, ¢ difficile stabilire con
esattezza i benefici linguistici derivanti dall’esperienza in questione (Dewey, 2007)
ed ¢ altrettanto complesso stabilire in che misura 'apprendente riesca a sfruttare
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il potenziale che questo contesto di apprendimento puo offrire. Le difficolta sono
ascrivibili all’alto livello di variabilita dei risultati degli studi condotti. Tali varia-
zioni sono spesso da attribuire alle differenze individuali dei partecipanti, variabili
contestuali che spesso influiscono sul tipo di esposizione alla lingua nonché lo speci-
fico fenomeno linguistico preso in esame (per maggiori dettagli, consultare Serrano
et al, 2012).

Ad esempio, alcuni studi (Freed ez /., 2004; Serrano ez al., 2011) sembrano av-
valorare ’idea che un periodo di studi all’estero possa migliorare la fluidita della
lingua orale. Infatti gli studenti che hanno trascorso un periodo di studio all’estero,
quando paragonati a un gruppo di studenti che hanno esclusivamente studiato la
lingua nella propria terra d’origine, sembrano utilizzare la lingua straniera in modo
pitt fluente. Nonostante questi risultati, si ¢ constatato che I'esperienza di studio
all’estero non sembra influire allo stesso modo su altre aree della competenza lingui-
stica dell’apprendente. Per quanto riguarda la pronuncia, ad esempio, nonostante si
pensi che tale aspetto possa trarre giovamento dall’esposizione alla lingua del posto,
gli studi finora condotti (ad esempio Mora, 2014; Simées, 1996), dimostrano che
le aspettative sono spesso disattese ¢ non vi sono cambiamenti significativi una volta
terminato il periodo all’estero. Pertanto, sebbene Iidea di possibili benefici lingui-
stici sia largamente condivisa, la ricerca condotta finora ha mostrato che non tutte
le competenze linguistiche del parlante traggono beneficio dall’esperienza all’estero
o ne traggono vantaggio allo stesso modo.

Per quanto riguarda la competenza pragmatica, oggetto di indagine del presente
studio, la disanima della letteratura scientifica condotta da Xiao (2015) evidenzia
che la fase di studio all’estero contribuisce allo sviluppo della competenza pragma-
tica nella lingua seconda (L2). Tale risultato potrebbe sembrare poco sorprendente
dato che, come sottolinea Romero-Trillo (2018), una buona padronanza in una lin-
gua ¢ possibile solo attraverso I'utilizzo della lingua in contesti comunicativi reali.
Siccome 'esperienza di studio all’estero espone lo studente a una moltitudine di
tali contesti comunicativi, ¢ possibile ipotizzare che 'aspetto che principalmente
puo trovare giovamento da queste esperienze ¢ proprio la competenza pragmatica.
Tuttavia, gli studi condotti in tale direzione mostrano che le aspettative riguardanti
lo sviluppo di tale competenza non siano sempre e del tutto attese. Ad esempio,
Barron (2006) rileva che, sebbene vi siano dei cambiamenti positivi durante I’espe-
rienza all’estero, al termine dell’esperienza gli apprendenti continuano a presentare
una conoscenza dell’aspetto pragmatico della L2 peculiare alla loro condizione di
parlanti non nativi di tale lingua.

Gli studi sinora condotti si sono per lo pili concentrati sulla produzione degli
atti linguistici (ad esempio, richieste, diniego, rifiuto di offerte) nella L2 (Xiao,
2015). 1l presente studio si propone invece di analizzare la competenza pragmatica
prendendo in esame come fenomeno linguistico i marcatori discorsivi. Come sot-
tolineato da Bazzanella (2011), i marcatori discorsivi sono elementi linguistici, di
natura tipicamente pragmatica, che non hanno significato proposizionale, ma ser-
vono a guidare I’interlocutore verso la comprensione dell’enunciato. In particolare,
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questo studio prendera in esame, attraverso un’analisi longitudinale, I'utilizzo del
marcatore ‘you know’ da parte di un gruppo di studenti Erasmus durante un pe-
riodo di residenza in Irlanda di circa sei mesi. L’aspetto longitudinale dello studio
si pone come obiettivo di verificare se 'opportunita di essere esposti anche a forme
di apprendimento non formale possa avere conseguenze sul modo di utilizzare tale
marcatore nella L2.

2. I marcatori discorsivi

I marcatori discorsivi sono forme linguistiche non dotate di significato proposi-
zionale ma importanti nella comunicazione per il loro valore procedurale. Possono
essere considerati come collanti del testo orale e assumono una serie di funzioni
nella comunicazione: sottolineano la strutturazione del testo, connettono elementi
del discorso, esplicitano la posizione dell’enunciato nella dimensione interpersona-
le o evidenziano processi cognitivi in atto. Il loro utilizzo ¢ frequente nella lingua
dei nativi (Giuliano - Russo, 2014), mentre la loro presenza ¢ meno massiccia nella
L2 (Sankoff ez al., 1997). Tale tendenza puo essere determinata dalla loro assenza
nei programmi e materiali scolastici (Liao, 2009) ¢ puo essere legata alle caratteri-
stiche intrinseche di tali elementi linguistici. Infatti, la loro natura polifunzionale
(Beeching, 2016), la scarsa salienza fonetica (Pichler, 2010), la mancanza di una
vera e propria denotazione semantica (De Klerk, 2005) ¢ la forte dipendenza conte-
stuale (Pichler, 2010) rendono da un lato Iinsegnamento di tali elementi linguistici
un’impresa alquanto ardua e dall’altro il loro apprendimento piuttosto complesso.
Pertanto, nonostante anni di ricerca su metodi incentrati sugli aspetti comunicativi
della lingua, i segnali discorsivi sono tuttora poco presenti nei manuali scolastici
(Miiller, 2005), persino nella pseudo-riproduzione di dialoghi e conversazioni, spes-
so caratterizzati da un’assenza di frammentarietd, tipica invece della lingua orale.

Ne consegue che, quando I'apprendente acquisisce i segnali discorsivi nella L2,
questo avviene per lo pit attraverso il contatto diretto con i parlanti nativi (Sankoft
et al., 1999) e, come anche sottolineato da Liao (2009), attraverso una forma di ap-
prendimento non formale. In un contesto di studio estero, dove presumibilmente il
discente ¢ esposto a una pluralitd e varieta di izput o, secondo una prospettiva pitt am-
pia offerta da Devlin (2013: 201), a diversi Joci of learning, microcontesti in cui I'ap-
prendimento ha luogo, si potrebbe supporre che a una maggiore e diversa esposizione
alla lingua del posto corrisponda una maggiore e diversa produzione di marcatori di
discorso nella produzione della L2. Recenti studi, condotti principalmente su immi-
grati (Giuliano - Russo, 2014; Migge, 2015; Nestor - Regan, 2015), hanno dimostrato
una correlazione tra I'integrazione nella comunita locale ¢ la produzione di segnali
discorsivi nella L2, il cui utilizzo pud fungere da parametro per stabilire il grado di
esposizione alla lingua/varieta linguistica parlata dalla comunita ospitante.

Il marcatore discorsivo oggetto di indagine nel presente studio non ¢ stato larga-
mente studiato. Quattro studi sembrano essersi soffermati sul suo utilizzo da parte
di apprendenti di lingua inglese (Buysse, 2017; House, 2009; Miiller, 2005; Romero
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Trillo, 2002). Romero Trillo (2002) analizza principalmente la frequenza d’uso e ri-
scontra che i marcatori discorsivi da lui analizzati (‘look’, ‘listen), ‘you know, ‘I mean,,
‘well, ‘you see’) sono usati in maniera meno frequente da parte degli apprenden-
ti rispetto ai parlanti nativi. Analogamente, Miiller (2005) rileva che la presenza
di ‘you know’ nella produzione orale dei nativi ¢ cinque volte pil alta rispetto a
quella degli apprendenti. Oltre alla frequenza, la studiosa analizza anche le funzioni
pragmatiche di ‘you know’ e osserva che gli apprendenti tendono a usarlo in misura
significativamente minore rispetto ai parlanti nativi in tutte le funzioni analizza-
te. Fanno eccezione funzioni che presuppongono una conoscenza condivisa (che la
studiosa classifica come ‘see the implication’), dove la differenza non ¢ significativa,
o'uso di ‘you know’ mentre il parlante ¢ alla ricerca di un termine pitt corretto (che
la studiosa classifica come ‘appeal for understanding’), che ¢ pitt frequentemente
usato dai non nativi. Va tuttavia segnalato che tali risultati potrebbero derivare dal
test adottato per la raccolta dati. Infatti, i partecipanti dovevano raccontare al pro-
prio interlocutore una parte di un film muto, che era stato visto iz oo solo da uno
dei due interlocutori. Cio potrebbe spiegare la maggiore presenza di ‘you know’ in
funzioni che implicano una conoscenza condivisa. Inoltre, siccome i partecipanti
hanno descritto scene di un film, ¢ possibile che abbiano fatto largo uso di ‘you
know’ mentre erano alla ricerca del termine o del concetto pitt adatto per esprimere
cio che avevano visto o potrebbero aver prediletto tale funzione poiché, come anche
affermato da Miiller (2005: 191), potrebbero aver avuto delle difficoltd nell’espri-
mere in pieno quello che intendevano dire nella L2.

Simili sono le conclusioni di House (2009) riguardo a tale uso di ‘you know’
In uno studio su conversazione spontanea condotto con studenti tedeschi, la ricer-
catrice riscontra che il marcatore ¢ principalmente utilizzato da questi informatori
come riempitivo mentre la dimensione interpersonale ¢ poco presente. La studio-
sa afferma pertanto che per gli apprendenti I'uso di ‘you know’ ¢ principalmente
legato al bisogno di evitare silenzi imbarazzanti all’interno di una conversazione.
Analogamente Buysse (2017), in uno studio su apprendenti di lingua inglese di di-
verse nazionalitd, rileva che vi ¢ spesso una predilezione da parte degli apprendenti
per l'utilizzo di funzioni di coesione testuale. Tuttavia, lo studio evidenzia anche
che la differenza tra apprendenti e nativi non ¢ di natura qualitativa, come ¢ invece
affermato da House (2009), ma di natura quantitativa. In altre parole, cosi come
riscontrato da Miiller (2005), Buysse (2017) afferma che gli apprendenti non si di-
scostano molto dai parlanti nativi nella tipologia di funzioni impiegate ma nella
frequenza d’uso di tali funzioni, che ¢ generalmente pitl bassa rispetto a quella di
un parlante nativo.

3. Funzioni pragmatiche di ‘you know’

Le funzioni pragmatiche prese in esame in questo studio sono un adattamento del-
la classificazione presentata da Beeching (2016) sull’utilizzo di questo marcatore
discorsivo nella varieta della lingua inglese parlata in Gran Bretagna. Essendo la
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classificazione in lingua inglese, per quanto riguarda la corrispondenza delle varie

funzioni in lingua italiana, ¢ stata tenuta presente la classificazione introdotta da

Bazzanella (1995).

“You know’ puo essere usato in lingua inglese come:

—  riempitivo, spesso utilizzato con altri marcatori di discorso che svolgono la stes-
sa funzione, per evitare pause ¢ silenzi, come avviene per le occorrenze di ‘you
know’ in (1). Il parlante sta per elencare una serie di benefici di un’esperienza
lavorativa in una grande azienda, ma all’improvviso inizia a produrre una serie
di parole apparentemente sconnesse (‘you know between you know work’) e usa
‘you know’ come riempitivo.

(1) [...] and it’s with a big company and they are willing to pay us to work for
the whole summer which means that you know between you know work gain
experience all of this like what do you think?

— indicatore di riformulazione, ovvero un marcatore che pud segnalare (i) un’espli-
citazione di quanto detto in precedenza, come avviene in (2), dove il parlante
spiega il motivo per cui trova strano (‘there’s something weird’) affittare la pro-
pria casa (fit’s just my home’); (ii) una riformulazione in senso stretto attraverso
la correzione del precedente enunciato o parte di esso. In (3) il parlante fa rife-
rimento ad alcune persone che hanno lavorato fino a una certa eta (‘up until’),
ma poi si rende conto che non era quello che effettivamente intendeva dire ¢
riformula il concetto introducendolo con ‘you know’ (‘from the age’); (iii) una
parafrasi di quanto detto, spesso quando il parlante ¢ alla ricerca del termine pitt
preciso per esprimere un particolare concetto. Nell’esempio (4), il parlante men-
ziona esperienze lavorative che possono costituire un valore aggiunto e utilizza
‘you know’ mentre ¢ alla ricerca dei termini ‘gone out on their own’ per esprime-
re tale concetto.

(2) [...]Tjustit’s just there’s something weird about it/you know/it’s just my own
home/I just don’t think I’d want people in it [...]

(3) I'm sort of lacking in experience/and some some other people have been
working in business up until you know from the age of 16 and so [...]

(4) [...] wouldn’t they want someone who’s like you know like gone out on their
own and got this amazing experience?

— Jatismo, ‘you know’ puo evidenziare la conoscenza condivisa, o presunta tale, tra
i due interlocutori. Come si evince dall’esempio (5), il parlante presuppone che
il proprio interlocutore sappia bene che la fine dei corsi ¢ prossima.

(5) um well you know we finish college well uni in two weeks [....]/I was thinking
why don’t we do some volunteering

— intensificatore, ‘you know’ puo (i) dare enfasi a un elemento della frase. Ad esem-
pio in (6), il parlante pone I'accento sul fatto che I'affitto della casa non sia poi
fonte di grosse preoccupazioni grazie all’assicurazione e evidenzia il segmento
‘like you can rent your house’ utilizzando ‘you know’; (ii) specialmente in posi-
zione finale, puo rivelare un atteggiamento del parlante riguardo a quanto detto



220 ANNARITA MAGLIACANE

in modo particolarmente marcato. Tale enunciato viene infatti presentato come
una tautologia, difficilmente contraddicibile, come in (7):

(6) [...]Tjust think you know like you can rent your house out it’s no real effort/if
anything goes wrong you’ve got your insurance and everything is covered in it
(7) We’re not all perfect, you know

— indicatore di una transizione, attraverso un’elaborazione di quanto detto o I'in-
troduzione di un nuovo aspetto, come avviene in (8) in cui si introduce ‘they are
doing some really amazing thing’:

(8) AndIyouknow they are doing some really amazing things out there [...]

— presa di turno, in posizione iniziale ¢ marcando spesso un cambio d’argomento,
come avviene in (9). In tale funzione, ‘you know’ puo essere parafrasato ‘you
know what?’

(9) [...] um well you know we finish college well uni in two weeks/I was thinking
why don’t we do some volunteering [...]?

4. Obiettivi dello studio

Lo studio si propone di analizzare, attraverso un’analisi longitudinale, il marcatore
discorsivo ‘you know’ nella produzione orale di 15 apprendenti di lingua inglese
durante un periodo di studi in Irlanda di circa sei mesi. In particolare, questo studio
ha come obiettivo di verificare se, in seguito alla loro esperienza all’estero, i parteci-
panti hanno iniziato a utilizzare ‘you know’ in modo diverso, cosi come sintetizzato
dalla prima domanda di ricerca (DR):

DRI: Qual ¢ leffetto di un periodo di studio all’estero sull’utilizzo del marcato-
re discorsivo ‘you know’?

In secondo luogo, la frequenza e 'uso del marcatore da parte degli apprendenti
sono stati confrontati con un corpus di parlanti nativi per verificare se un’esperienza
di studio all’estero possa far avvicinare I'apprendente a un uso e frequenza tipici di
un parlante nativo o se invece, I'utilizzo del marcatore da parte degli apprendenti
ha delle caratteristiche proprie, non riscontrabili nella produzione orale dei nativi.

DR2: In che modo (frequenza, uso) gli apprendenti utilizzano tale marcatore
discorsivo rispetto ai parlanti nativi?

Infine, i risultati finali sono stati analizzati alla luce del contatto che i partecipan-
ti hanno dichiarato di aver avuto con la L2 durante un periodo di studio al fine di
esaminare se tale esposizione alla lingua abbia influito sulla produzione del marca-
tore di discorso preso in esame, cosi come evidenziato dall’ultimo quesito di ricerca:

2 Gli esempi sono tratti da Beeching (2016: 99-101). Negli esempi 5 ¢ 9 la stessa occorrenza ¢ stata
codificata da Beeching (2016) come un esempio di fatismo e di presa di turno. Cid potrebbe derivare
dalla polifunzionalitd dei marcatori discorsivi, ovvero essi possono ricoprire diverse funzioni pragma-
tiche in diversi contesti, ma a volte anche pili funzioni pragmatiche all’interno dello stesso contesto.
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DR3: In che modo ¢ possibile relazionare i risultati linguistici degli apprendenti
con il contatto che questi ultimi hanno avuto con i parlanti nativi e la L2 durante
Iesperienza all’estero?

5. Metodologia
5.1. La raccolta dati

Lo studio ¢ stato condotto con 15 parlanti nativi ¢ 15 studenti italiani durante un
periodo di studio Erasmus in Irlanda. Gli studenti italiani sono stati intervistati in
due tempi diversi nell’arco dei sei mesi di permanenza in Irlanda in modo da poter
analizzare la produzione del marcatore preso in esame nel tempo. I parlanti nativi
sono stati invece intervistati una sola volta. La prima intervista con gli studenti ita-
liani ha avuto luogo durante il loro primo mese in Irlanda (Tempo 1 - T1), mentre
la seconda intervista ¢ avvenuta verso la fine dell’esperienza all’estero (Tempo 2 —
T2). Le interviste sono state organizzate sul modello dell’intervista sociolinguistica
di Labov (1984), al fine di favorire la produzione di linguaggio spontanco. Infatti,
come sottolineato da Labov, lo scopo della ricerca linguistica su una comunita di
parlanti ¢ scoprire come la gente effettivamente parla quando non ¢ sottoposta
a un’osservazione sistematica, ma ¢ solo attraverso tale tipo d’osservazione che ¢
possibile raccogliere dati che permettono di condurre un’analisi linguistica su una
comunita di parlanti (Labov, 1984: 29). Da qui la necessita di ovviare al ‘parados-
so dell’osservatore” (Labov, 1984: 40), ovvero limitare la distorsione dei dati cau-
sata dalla presenza dell’intervistatore e, soprattutto, dalla consapevolezza da parte
dell’intervistato/a che il materiale prodotto ¢ registrato e sara successivamente ana-
lizzato.

Gli argomenti trattati all’interno delle interviste sono stati molteplici, informali
e formali. Pur essendo le domande basate sul modello fornito da Labov (1984), al
fine di consentire una maggiore e migliore comparabilita tra le interviste, I’ intervi-
statore ha adottato il principio del tangential shift, ovvero piti che porre domande
dirette agli informatori, ha cercato di seguire i loro racconti, ponendo domande am-
pie e generali sugli argomenti previsti in entrambe le interviste. Partendo da doman-
de rompighiaccio, come quelle relative alla provenienza, agli studi fatti o all’attuale
residenza in Irlanda, si ¢ passati ad argomenti che hanno dato un maggior margine
di liberta di conversazione agli informatori, tra cui il rapporto con i coinquilini,
la nostalgia di casa, i progetti futuri, le differenze culturali tra Italia e Irlanda e le
principali paure. Nel corso della conversazione, inoltre, sono state poste domande
su argomenti emotivamente coinvolgenti per gli informatori. Tale scelta, come evi-
denziato dallo stesso Labov (1984), ¢ stata fatta con I'obiettivo di ovviare al para-
dosso dell’osservatore, poiché quando vengono toccati argomenti di questo tipo, il
parlante ¢ meno concentrato sull’accuratezza grammaticale e la forma linguistica.

Ogni intervista ha avuto una durata media di circa 45 minuti e all’interno di
ogni intervista ciascun informatore ha prodotto in media circa 5190 parole. I dati
orali sono stati trascritti verbatim, seguendo le convenzioni proposte da Strassel
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et al. (2003). Le occorrenze sono poi state estratte attraverso AntConc (Anthony,
2014), uno strumento per U'estrazione di dati linguistici comunemente usato nella
linguistica dei corpora, e le funzioni pragmatiche di ogni occorrenza sono state codi-
ficate sulla base del contesto linguistico.

5.2. Il campione

Il campione era costituito principalmente da informatori di sesso femminile. Per
quanto riguarda gli studenti italiani, tra i 15 informatori vi erano cinque parteci-
panti di sesso maschile e 10 studentesse. Il gruppo di parlanti nativi era maggior-
mente bilanciato in relazione al genere, in quanto vi erano sette individui di sesso
maschile e otto di sesso femminile. Come precedentemente detto, gli apprendenti
erano studenti di madrelingua italiana che stavano trascorrendo un periodo di stu-
dio Erasmus in Irlanda. Tuttavia, siccome la partecipazione allo studio era del tutto
volontaria, la tipologia degli studi universitari era piuttosto variegata. Cinque degli
studenti intervistati erano iscritti a un corso di laurea in lingue e letterature stranie-
re, che prevedevalo studio della lingua inglese e di un’altra lingua moderna. Per il re-
sto dei partecipanti, invece, la lingua inglese non era una delle principali materie di
studio, anche se il loro piano di studi prevedeva almeno un esame in lingua inglese.
Il gruppo di parlanti nativi era costituito principalmente da studenti irlandesi iscrit-
ti alla facoltd di lingue straniere (n=7). Inoltre, dato il loro presumibile contatto con
apprendenti di lingua inglese, il gruppo comprendeva altresi giovani laureati che
stavano frequentando un corso di abilitazione all’insegnamento della lingua inglese
(n=4) e giovani insegnanti di lingua inglese (n=4). Anche in tal caso, gli informato-
ri erano irlandesi ¢ avevano un’eta media simile a quella degli studenti italiani.

Per quanto riguarda il livello di inglese degli apprendenti, gli informatori ita-
liani avevano al loro arrivo in Irlanda un livello B2 secondo il Quadro Comune di
Riferimento Europeo (QCER) per la conoscenza delle lingue (Council of Europe,
2001). Tale livello, in assenza di altre certificazioni, ¢ stato facilmente determinabile
dal fatto che tutti gli studenti intervistati frequentavano dei corsi di lingua inglese
presso I'universita dove lo studio ¢ stato condotto. I suddetti corsi sono organizzati
sulla base del QCER ¢, in assenza di certificazione attestante il livello linguistico
all’arrivo, i partecipanti sostengono un test che prevede una parte grammaticale,
una produzione scritta e un breve colloquio, in base al cui esito gli studenti sono
ammessi ai corsi.

La partecipazione alla ricerca ¢ stata del tutto volontaria e gli informatori non
erano consapevoli dello specifico fenomeno linguistico preso in esame, al fine di
non inficiare la produzione dei dati raccolti. Per tale motivo, la ricerca ¢ stata rivol-
ta alla produzione del marcatore ‘you know’ ¢ non ha potuto affrontare questioni
relative alla percezione dell’utilizzo del marcatore da parte dei partecipanti o degli
eventuali stigmi associati al suo uso. La modalita di raccolta dati ¢ stata simile sia con
gli apprendenti sia con i parlanti nativi, al fine di favorire la comparabilita dei dati
raccolti. Le interviste sono state condotte dallo stesso intervistatore e hanno avuto
durata e struttura simili.
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6. Analisi

L’analisi del marcatore ‘you know’ ¢ stata condotta tenendo presente la frequenza di
tale marcatore in relazione al numero di parole prodotto da ciascun parlante nel cor-
so della conversazione (§ 5.1) e i tre usi pragmatici pill frequenti di questo segnale
discorsivo (§ 5.2). L’analisi ¢ stata di natura longitudinale e comparatistica per con-
sentire di analizzare I'utilizzo del marcatore durante il periodo di studio in Irlanda
¢ paragonare i risultati ottenuti alla fine dell’esperienza (Tempo 2) con un gruppo
di parlanti nativi. I dati riportati nella seguente sezione tengono in considerazione
i valori medi di ciascun gruppo di parlanti. La frequenza ¢ stata normalizzata sulla
base del numero di occorrenze per ogni mille parole impiegate.

6.1. Frequenza

Come ¢ possibile notare dalla tab. 1, nel corso della loro esperienza all’estero, gli ap-
prendenti hanno incrementato 'utilizzo di ‘you know™. Infatti, mentre nel Tempo
1 il marcatore ¢ utilizzato con una frequenza di 1,32 per ogni 1000 parole prodotte,
nel Tempo 2 ‘you know’ ¢ utilizzato con una frequenza di circa 3 parole per ogni
1000 parole. Tuttavia, i dati hanno anche mostrato che tale differenza non ¢ stati-
sticamente rilevante (valore p: 0,161). L’analisi ¢ stata condotta con test £, al fine di
verificare se il valore medio nel Tempo 2 si discostava significativamente dal valore
medio nel Tempo 1. Essendo il valore p superiore a 0,05, I’analisi ha mostrato che,
nonostante |’incremento nel tempo, non vi sono state differenze statisticamente ri-
levanti tra 'inizio e la fine dell’esperienza Erasmus in termini di frequenza.

Tabella 1 - Frequenza longitudinale di you know’

T1 T2 Differenza T1 & T2 Valore p Significativita

1,32 2,99 +1,67 0,161 Non presente

Siccome I'obiettivo della ricerca ¢ di analizzare gli effetti di un’esperienza di studio
all’estero, i risultati ottenuti nel Tempo 2, ovvero alla fine dei sei mesi in Irlanda,
sono stati poi paragonati con la frequenza normalizzata di questo marcatore da parte
dei parlanti nativi. Come ¢ evidente dalla tab 2., i risultati del test # mostrano che nel
Tempo 2 gli apprendenti non presentano differenze significative quando paragonati
ai parlanti nativi (valore p: 0,222), mentre la significativita ¢ presente all’arrivo in
Irlanda (valore p: 0,002). Quindi, nonostante non vi sia stato un incremento signi-
ficativo nella frequenza d’uso di questo marcatore da parte degli studenti Erasmus,
alla fine del periodo di studio in Irlanda questi informatori non presentano differen-
ze significative quando paragonati a parlanti del posto (valore p: 0,222).

? Nelle sessioni successive, tale valore verra definito come ‘you know” “decontestualizzato” in quanto
tali dati si riferiscono all’uso di ‘you know’ come marcatore discorsivo senza considerare la specifica
funzione dell’occorrenza nel contesto.
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Tabella 2 - Paragone con i parlanti nativi

Apprendenti Parlanti nativi Valore p Significativita
T1 1,31 5,44 0,002 Presente
T2 2,99 5,44 0,222 Non presente

6.2. Uso

Dopo aver analizzato la frequenza di ‘you know’ come marcatore discorsivo si ¢ poi
passati a studiare I'uso, prendendo in esame, in particolare, le tre funzioni pragma-
tiche piui frequenti nei due corpora. La frequenza di ciascuna funzione ¢ espressa in
percentuale, calcolata tenendo in considerazione il numero delle occorrenze di que-
sto marcatore in tale funzione sul totale delle occorrenze di tale marcatore. Anche
per le funzioni pragmatiche sono stati considerati i valori medi per ciascun gruppo.

Come ¢ evidente dalla tab. 3, I'uso di questo marcatore, in termini di tipologia
delle funzioni pragmatiche, non sembra aver subito sostanziali cambiamenti nel
corso dei sei mesi in Irlanda. Infatti, sia nel Tempo 1 sia nel Tempo 2, tale marcatore
¢ principalmente usato come riempitivo e come un segnale di esplicitazione di quan-
to precedentemente detto. In entrambi i casi, vi ¢ stato un incremento nel tempo
(Riempitivo: +4,84%; Indicatore d’esplicitazione: + 3,03), ma tale incremento non
¢ stato significativo (Riempitivo: valore p 0,662; Indicatore d’esplicitazione: valore
p 0,481). Per quanto riguarda la terza funzione pili frequente, all’arrivo in Irlanda,
‘you know’ ¢ utilizzato dagli apprendenti, sebbene in una percentuale pitt bassa ri-
spetto alle altre due funzioni (4,11%), per sottolineare un segmento della frase (in-
tensificatore). Nel Tempo 2, invece, tale funzione non si presenta pit tra le tre pilt
frequenti e al suo posto ¢ possibile notare 'utilizzo di ‘you know’ come segnale di
riformulazione mentre il parlante ¢ alla ricerca del termine pit preciso o appropriato
da utilizzare in tale contesto (18,46%).

Tabella 3 - Uso longitudinale di you know’ da parte degli apprendenti

T1 T2
Riempitivo 4539%  Riempitivo 50,23%
Indicatore d’esplicitazione 16,36% Indicatore d’esplicitazione 19,39%
Intensificatore 4,11% Indicatore di riformulazione 18,46%

(ricerca del termine piti corretto)

I risultati sono stati poi confrontati con il campione di parlanti nativi ¢ le tre funzio-
ni pragmatiche pili frequentemente utilizzate da questi informatori sono sintetizza-
te nella tab. 4. Come ¢ possibile notare dalle tab. 3-4, gli apprendenti e i parlanti na-
tivi presentano due funzioni tipologicamente simili, ovvero 'utilizzo di ‘you know’
come riempitivo e come indicatore di un’esplicitazione. Per quanto riguarda la terza
funzione, vi sono invece delle differenze. Nel Tempo 1, gli apprendenti tendono a
utilizzare ‘you know’ come intensificatore, specialmente in posizione iniziale o me-
diana, per sottolineare alcuni elementi della conversazione. Nel Tempo 2, invece, gli
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apprendenti usano una funzione tipicamente di coesione testuale, in quanto utiliz-
zano questo marcatore mentre sono alla ricerca del termine pitt appropriato da uti-
lizzare nel corso della conversazione. I parlanti nativi, invece, presentano come terza
funzione piu frequente una funzione volta a rivelare 'atteggiamento del parlante
riguardo quanto detto. Infatti, questi parlanti presentano una percentuale alquanto
alta di ‘you know’ in posizione finale, utilizzato per segnalare una sorta di tautologia
per il parlante.

Tabella 4 - Uso di you know’ da parte dei parlanti nativi

1 Indicatore d’esplicitazione 33,56%
2 Riempitivo 16,63%
3 Intensificatore (tautologia) 15,31%

Successivamente, i valori delle due funzioni tipologicamente simili sono stati analiz-
zati con test £, al fine di verificare se sono presenti differenze significative. I risultati
sono sintetizzati nella tab. S.

Tabella 5 - Differenza tra apprendenti e nativi (viempitivi e indicatori d'esplicitazione)

Apprendenti  Parlanti nativi Differenza Valorep  Significativita
(T2) tra i due gruppi
Riempitivi 50,23% 16,63% +33,60% 0,013 Presente
Indicatori d’esplicitazione 19,39% 33,56% -14,17% 0,074 Non presente

Come ¢ evidente dalla tab. 5, gli apprendenti si discostano significativamente dal-
la produzione dei parlanti nativi per quanto riguarda la produzione di ‘you know’
come riempitivo (valore p: 0,013) e gli apprendenti sembrano utilizzare questa
funzione in misura maggiore rispetto ai parlanti nativi (+33,60%). Al contrario,
per quanto riguarda la funzione di esplicitazione, nonostante tale uso sia meno fre-
quente tra gli apprendenti, la differenza tra i due gruppi non risulta statisticamente
rilevante (valore p: 0,074).

7. Discussione

Il primo quesito di questo studio (DR1) ¢ volto a indagare se un periodo di stu-
dio all’estero influisca sulla produzione del marcatore ‘you know’ nella produzione
orale di studenti italiani di lingua inglese. L’analisi si ¢ incentrata su due aspetti: la
frequenza del marcatore discorsivo ‘you know’ “decontestualizzato” ¢ la tipologia
e la frequenza d’uso delle tre funzioni pragmatiche pit frequenti. L’analisi presen-
tata nella sezione 5 mostra che la risposta a questo quesito puo essere interpretata
come positiva in termini di frequenza del marcatore ‘you know’ “decontestualizza-
to”. Infatti, durante la loro esperienza all’estero, gli apprendenti hanno aumentato
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nel corso dell’esperienza la loro produzione del marcatore discorsivo ‘you know),
sebbene differenze statisticamente rilevanti non siano presenti. Quando paragona-
ti al gruppo di parlanti nativi (DR2), differenze significative tra i parlanti nativi e
la produzione degli apprendenti nel Tempo 2 non sono state rinvenute mentre la
significativita ¢ presente nel paragone tra parlanti nativi e apprendenti all’arrivo in
Irlanda (Tempo 1).

Per quanto riguarda I’uso, la situazione si presenta un po’ pitt complessa. In ter-
mini di tipologia delle funzioni, gli studenti italiani non presentano sostanziali dif-
ferenze tra Tempo 1 ¢ Tempo 2. Infatti, mentre all’arrivo in Irlanda ‘you know’ ¢
utilizzato principalmente come un riempitivo, un marcatore d’esplicitazione e un
segnale per sottolineare un elemento della comunicazione, nel Tempo 2, le prime
due funzioni pil frequenti restano pressocché invariate mentre la terza ¢ una fun-
zione di coesione testuale, che segnala che il parlante ¢ alla ricerca del termine piu
corretto da utilizzare. Il paragone con i parlanti nativi (DR2) mostra che i due grup-
pi presentano delle somiglianze nella tipologia delle funzioni piti frequentemente
utilizzate (uso di ‘you know’ come riempitivo e come indicatore d’esplicitazione),
ma gli apprendenti si discostano significativamente dai parlanti del posto in rela-
zione alla produzione di ‘you know’ come riempitivo. Quindi, i risultati ottenuti
avvalorano quanto affermato da Buysse (2017), ovvero la differenza tra apprendenti
e parlanti nativi non ¢ nella tipologia delle funzioni usate ma nella frequenza d’uso
di tali funzioni.

Per quanto riguarda la terza funzione piu frequente, nel corso dell’esperienza
all’estero gli apprendenti hanno modificato tale funzione. Mentre nel Tempo 1 gli
apprendenti presentano una funzione volta a sottolineare quanto detto (intensifica-
tore), nel Tempo 2 presentano una funzione principalmente di collante testuale, ov-
vero tendono a utilizzare tale marcatore per guadagnare del tempo e, nel frattempo,
ricercare il termine piti appropriato in tale contesto. Quindi i risultati ottenuti nel
Tempo 2 avvalorano quanto affermato da House (2009), ovvero che gli apprendenti
sembrano prediligere funzioni di coesione testuale.

Tali risultati sono stati letti in relazione al tipo di contatto che gli apprendenti
(DR3) hanno dichiarato di aver avuto nel corso della propria esperienza all’estero.
Nel corso dell’intervista condotta prima della fine dell’esperienza, gli apprendenti
hanno dichiarato, che sebbene avessero vissuto in una nazione in cui 'inglese era
una delle lingue ufficiali, il contatto con i parlanti nativi era stato alquanto basso ¢ la
lingua inglese era stata principalmente utilizzata come lingua franca con parlanti di
altre lingue. Tale assenza di contatto frequente con i parlanti nativi potrebbe spie-
gare le differenze presenti tra i due gruppi. In secondo luogo, i partecipanti hanno
anche dichiarato di aver utilizzato la lingua inglese principalmente per conversa-
zioni brevi durante la loro esperienza all’estero. Cio puo far supporre che quando
posti nella situazione di dover utilizzare la lingua per una conversazione piti lunga,
come quella presa in esame da questo studio, nella quale, tra I’altro, essi avevano un
ruolo fondamentale (I'intervistatore, come detto nella sezione 4, si limitava a segui-
re i loro discorsi e aveva un ruolo marginale nella conversazione) abbiano dovuto
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ricorrere a un utilizzo massiccio di riempitivi per mantenere una certa fluiditd nel
discorso ed evitare silenzi imbarazzanti.

Inoltre, anche il cosiddetto folk linguistic consensus riguardo a un possibile mi-
glioramento nella produzione nella L2 potrebbe aver in qualche modo influito sulla
produzione di questo marcatore nel Tempo 2. Infatti, quando agli studenti ¢ stato
chiesto di valutare in che aspetto linguistico si sentivano piti forti in seguito all’espe-
rienza all’estero, tutti i partecipanti hanno affermato di aver espanso il lessico nella
L2. Pertanto, ['utilizzo nel Tempo 2 di ‘you know’ come riformulatore volto alla
ricerca del termine pili appropriato potrebbe essere un segnale, pitt 0 meno consape-
vole, da parte del parlante del termine piti preciso appreso e/o che il miglioramento
in seguito all’esperienza all’estero per 'apprendente ha avuto luogo. Tale assunto
puo essere esclusivamente basato sulla percezione dei partecipanti siccome un’anali-
sisullaloro produzione lessicale durante il periodo di studi all’estero era al dila degli
scopi del presente studio.

7. Conclusioni

In conclusione, I"analisi ha mostrato che in seguito a un’esperienza di studi all’estero
gli apprendenti hanno aumentato la frequenza di ‘you know’ “decontestualizzato”
nella loro produzione orale ¢, in termini di frequenza, non vi sono differenze si-
gnificative quando paragonati a parlanti nativi. Per quanto riguarda le tre funzioni
pragmatiche pitt frequenti, nonostante la presenza di alcune somiglianze relative
all’uso, 'analisi ha evidenziato delle differenze nel modo di utilizzare questo marca-
tore da parte degli apprendenti. Tale differenze potrebbero essere ascrivibili all’zz-
put ricevuto durante I'esperienza all’estero o, come sottolineato da Miiller (2005) e
House (2009) a una serie di bisogni comunicativi da parte dell’apprendente, come
la necessita di evitare silenzi durante la conversazione. Quindi, sebbene i risultati
mostrino che I'esperienza abbia influito positivamente sull’utilizzo di ‘you know’
da parte degli apprendenti, I"analisi ha anche evidenziato che una serie di variabili
socio-contestuali possono influire nella sua produzione nella L2.

Come affermato in precedenza, lo studio ¢ stato condotto con studenti che
hanno volontariamente partecipato alla ricerca ¢ ha avuto un focus longitudinale.
Tale prospettiva costituisce sicuramente un elemento innovativo di questo studio.
Infatti, il numero di studi longitudinali ¢ piuttosto esiguo a causa del forte impegno
richiesto ai partecipanti per la raccolta dei dati. Tuttavia, nonostante il contributo
alla letteratura scientifica preesistente, vi sono delle limitazioni che vanno tenute in
debito conto. In primo luogo I'analisi si ¢ soffermata su un gruppo di studenti all’e-
stero al fine di analizzare il ruolo di tale esperienza sulla produzione del marcatore
discorsivo preso in esame. I risultati ottenuti possono essere ascrivibili al contesto in
cuii partecipanti hanno vissuto per sei mesi ma conclusioni definitive su tale aspetto
non possono essere avanzate a causa della mancanza di un gruppo di controllo di
studenti all’interno di un contesto di apprendimento formale nella propria nazione
di origine. Allo stesso modo, lo studio si ¢ concentrato sullo studio longitudinale del
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marcatore, ma non ha tenuto in considerazione I'evoluzione della padronanza della
lingua inglese nel corso dei sei mesi. Tale aspetto potrebbe aver influito sulla produ-
zione del fenomeno linguistico preso in esame. Inoltre, questo studio ha analizzato
in maniera quantitativa I'utilizzo di ‘you know’ in modo da evidenziare le differenze
tra un gruppo di studenti e un gruppo di parlanti nativi. Tuttavia, Iutilizzo dei mar-
catori discorsivi puo essere considerato come parte dell’idioletto di ciascun parlante
¢ il loro uso puo variare da una persona all’altra. Quindi, un’analisi con un focus
pit qualitativo potrebbe permettere di esaminare la questione delle differenze indi-
viduali all’interno dello stesso gruppo di parlanti. Si puo pertanto concludere che
queste tre limitazioni possono essere annoverate tra le direzioni verso cui ¢ possibile
indirizzare la ricerca sui marcatori discorsivi nella L2 in futuro.
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Aspetti pragmatici nella valutazione di testi scritti:
uno studio sull’adeguatezza funzionale in italiano L2

Abstract

Functional adequacy, intended as an interpersonal and task-related construct (Kuiken -
Vedder, 2017), is an important aspect of the pragmatic competence to consider when assess-
ing L2 writing. According to Kuiken - Vedder (2017) functional adequacy can be assessed
by means of a rating scale which splits up the construct into four dimensions: content, task
requirements, comprehensibility, coherence and cohesion. This paper presents the results of
a study set up to test the applicability of the rating scale in Italian L2 for non-expert raters —
native speakers of Italian — in order to assess functional adequacy in L2 writing, on the basis
of a narrative, a decision making and an instruction task.. The results confirm the possibility
to use the rating scale for assessing functional adequacy and provides useful information
concerning the applicability of the scale for different task types.

1. Introduzione

Il nuovo companion volume del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lin-
gue (QCER) ha nuovamente sottolineato la distinzione tra competenza linguistica
— intesa come uso della lingua relativo alle sue risorse e alla sua conoscenza in quanto
sistema — e competenza pragmatica — intesa come uso reale della lingua nella costru-
zione dei testi (Council of Europe, 2018: 136). Per essere competenti in L2 non ¢
sufficiente esserlo dal punto di vista linguistico, ma bisogna anche esserlo dal pun-
to di vista pragmatico. Una componente importante della competenza pragmatica
¢ la dimensione funzionale del linguaggio che, come affermano Kuiken ¢ Vedder
(2017), deve essere presa in considerazione quando si valuta una produzione scritta
in L2. Come evidenziato da Kuiken ¢ Vedder (2017), sebbene I'importanza degli
aspetti funzionali della lingua sia affermata in diversi studi, quelli che si dedicano
a studiarli sono numericamente inferiori rispetto a quelli che prendono in esame
gli aspetti della complessita, dell’accuratezza e della fluenza (CAF) in produzioni
scritte.

La scarsita di studi sulla dimensione funzionale del linguaggio ¢ da attribuirsi
principalmente alla mancanza di unanimita nel darne una definizione (Kuiken -
Vedder, 2017: 322). Infatti, se si osservano gli studi dedicati all’argomento si nota

! Universita degli Studi Roma Tre.
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immediatamente come questi utilizzino diversi termini e definizioni per riferirsi alla
dimensione funzionale del linguaggio. Ad esempio, Hismanoglu (2011) parla di
competenza comunicativa interculturale, intesa come scelta di argomenti conversa-
zionali appropriati, aperture € chiusure conversazionali, stereotipi € comunicazione
non verbale. Al contrario, Bridgeman ez al. (2011) parlano di communicative effec-
tiveness, intesa in termini di comprensibilitd del messaggio. Altri autori (Pallotti,
2009; Kuiken ez a/., 2010; De Jong et al., 2012a, 2012b), invece, parlano di adegua-
tezza comunicativa, intesa come riuscita esecuzione di un zask ( per una rassegna di
studi sulla dimensione funzionale del linguaggio si veda Kuiken - Vedder, 2017).

La mancanza di una definizione unanime della dimensione funzionale del lin-
guaggio ha portato a una conseguente mancata unanimitd nella scelta degli stru-
menti per valutarla. Infatti, come affermano Kuiken ez 4/ (2010) a differenza degli
indici CAF (Pallotti, 2009), non esistono delle eguali misure oggettive per valutare
la dimensione funzionale del linguaggio. Se si osservano gli studi dedicati alla va-
lutazione di questa dimensione, emerge che questi si sono affidati a diversi criteri e
strumenti per valutarla (per una rassegna di studi sulla valutazione della dimensione
funzionale del linguaggio si veda Kuiken - Vedder, 2017).

Il presente studio fa riferimento alla dimensione funzionale del linguaggio adot-
tando il termine adeguatezza funzionale (da qui in poi FA - dall’inglese Functional
Adeguacy) secondo la definizione che ne hanno dato Kuiken e Vedder (2017) ¢ ha
Iobiettivo di testare I'applicabilita della scala di valutazione della FA ideata dagli
stessi su tre tipi di testi scritti: narrativi, argomentativi, regolativi.

2. L'adeguatezza funzionale: che cos’é e come valutarla

Kuiken e Vedder (2017) hanno definito la FA come un costrutto interpersonale —
in quanto coinvolge due partecipanti (A ¢ B) - relativo a un task e alla sua riuscita
esecuzione (cfr. anche Vedder, 2016). Questa definizione ¢ in linea con quanto gia
sostenuto da altri autori (Pallotti, 2009; Kuiken ez /., 2010; De Jong ez al., 2012a,
2012b). Cio a cui, perd, Kuiken e Vedder prestano particolare attenzione ¢ il con-
cetto che I'adeguatezza del messaggio prodotto da A e ricevuto da B varia a seconda
del tipo di task che i partecipanti stanno svolgendo. E proprio questo nesso tra la
riuscita esecuzione del task e 'adeguatezza del messaggio che ha portato gli autori
a utilizzare il termine funzionale, invece che comunicativa (Kuiken - Vedder, 2017:
323).

Kuiken e Vedder (2017: 326) nel loro contributo hanno messo in luce la neces-
sita di ideare un mezzo di valutazione della FA che avesse dei descrittori oggettivi,
indipendenti dagli indici CAF e che fosse applicabile sia in L1 che in L2 da parte
di valutatori esperti ¢ non. Partendo da queste idee di base, Kuiken e Vedder hanno
proposto una nuova scala di valutazione del costrutto. Tale scala ha avuto come ul-
teriore fondamento teorico le massime conversazionali di Grice (1975), in quanto
'adeguatezza del messaggio viene interpretata in termini di quantita, qualita, modo
e relazione dello stesso (cfr. Kuiken - Vedder, 2017: 323). Per ideare la scala di va-
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lutazione Kuiken e Vedder si sono affidati a due elementi: i descrittori del QCER
(Consiglio d’Europa, 2002) ¢ la scala di valutazione dell’adeguatezza comunicativa
di De Jong ez al. (2012a; 2012b). Nella scala di Kuiken - Vedder (2017) 'adegua-
tezza funzionale ¢ scomposta in quattro dimensioni: contenuto, requisiti del tipo di
task, comprensibilitd, coerenza e coesione. Ogni dimensione ¢ ispirata a una o piu
massime di Grice ed ¢ rappresentata da una scala a sei punti con descrittori specifici
per ogni punto. Il contenuto fa riferimento alle unita informative (idee) contenute
nel testo, le quali devono essere efficaci ¢ adeguate nel numero (massime di quan-
titd, qualita e relazione). La dimensione dei requisiti del tipo di task fa riferimento
al rispetto dei criteri specifici del task intesi in termini di registro, atti linguistici e
genere testuale (massime di relazione e modo). La comprensibilita valuta quanto il
testo sia comprensibile e quanto sforzo il lettore deve impiegare per comprender-
lo (massima di modo). Infine, la coerenza e coesione fa riferimento alla presenza o
meno di salti logici e di strumenti coesivi nel testo (massima di modo).

Kuiken - Vedder (2017) hanno testato I'applicabilitd della scala sui testi argo-
mentativi in italiano e olandese L2 e L1. Nel loro studio studenti universitari hanno
dovuto produrre due testi argomentativi, valutati da valutatori non esperti, anch’essi
studenti universitari e parlanti nativi della lingua in cui era scritto il testo. Prima
della sessione di valutazione, i valutatori sono stati sottoposti a due sessioni di #7ai-
ning in compresenza per prendere familiarita con I'uso delle scale. Dai risultati dello
studio ¢ emerso che la scala ¢ uno strumento affidabile per valutare la FA in testi
argomentativi sia in L1 che in L2 e che il costrutto puo essere valutato in termini di
quattro dimensioni. Infine, ¢ anche emerso che la scala puo essere utilizzata sia da
valutatori esperti sia da valutatori non esperti.

2.1. Studi sulle scale di valutazione dell’adeguatezza funzionale in italiano L2

Tra i suggerimenti sugli aspetti della scala che bisognerebbe ulteriormente studiare,
Kuiken e Vedder (2017) hanno sottolineato la necessita di verificare I’applicabilita
della stessa per valutare diversi tipi di testi scritti. Partendo da questo suggerimento,
sono usciti nuovi studi che hanno testato I'applicabilita della scala in italiano L2 e
L1 su diversi tipi di testi scritti.

Il primo studio ¢ quello di Cortés Veldsquez - Nuzzo (2017), nel quale ¢ stata
verificata "applicabilita della scala su e-mail di tipo persuasivo prodotte da studenti
universitari in italiano L1. I risultati hanno confermato la possibilita di applicare
la scala per valutare testi in L1 da parte di valutatori non esperti. Cid nonostante,
dall’analisi dei dati ¢ emerso uno scarso accordo assoluto tra i valutatori che secondo
gli autori ¢ dovuto a problemi di interpretazione dei descrittori.

Un secondo studio ¢ quello di Faone ¢ Pagliara (2017) nel quale si ¢ testata
I'applicabilita della scala su testi regolativi in italiano L2 prodotti da 15 studenti
sinofoni al termine di un corso di italiano L2. Nello studio sono stati impiegati 3
valutatori esperti e 3 valutatori non esperti, i quali sono stati addestrati all’uso delle
scale della FA, per un totale di 2 sessioni di #raining in compresenza. Dopo la fase di
training i valutatori hanno valutato individualmente i testi regolativi prodotti dagli
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studenti sinofoni. I risultati dello studio hanno confermato I’affidabilita della scala.
Inoltre, sono emerse delle buone correlazioni tra tutte le dimensioni, fatta eccezione
per la comprensibilita. Quest’ultimo elemento secondo le autrici ¢ dato da un pro-
blema di interpretazione di tale descrittore. Nonostante i risultati positivi, ¢ emerso
uno scarso accordo assoluto tra i valutatori, che secondo le autrici ¢ determinato da
poche sessioni di taining.

Infine, ¢’¢ uno studio di Pagliara (2017) nel quale ¢ stata verificata 'applicabilita
della scala su testi narrativi in italiano L2; gli informanti, i valutatori e 'organizza-
zione del #raining sono gli stessi dello studio di Faone e Pagliara (2017). I risultati
dello studio hanno nuovamente confermato [’affidabilita della scala, sebbene anche
in questo caso sia emerso uno scarso accordo assoluto tra i giudizi dei valutatori.

3. Metodologia dello studio
3.1. Obiettivi e domande di ricerca

Il presente studio, partendo dai suggerimenti proposti da Kuiken ¢ Vedder (2017)
e dai risultati degli studi che hanno avuto come lingua oggetto I'italiano (si veda §
2.1), si ¢ posto P'obiettivo di testare I'applicabilita della scala non pit su un singolo
tipo di testo, ma su tre tipi di testi differenti: narrativi, regolativi, argomentativi.
Per raggiungere quest obiettivo sono state formulate tre domande di ricerca:
1. C’¢interrater reliability e interrater agreement tra i giudizi dei valutatori?
C’¢ correlazione tra i giudizi dei valutatori sulle quattro dimensioni di adegua-
tezza funzionale?
3. C’¢correlazione trai giudizi dei valutatori nei tre testi scritti da uno stesso infor-
mante?

Con la prima domanda ci si occupa di verificare I’affidabilita della scala come stru-
mento di valutazione. La seconda domanda, invece, mira a verificare la possibilita
di valutare la FA in termini di quattro dimensioni. Infine, la terza domanda, mira
a verificare se la scala ¢ applicabile in egual modo a tutti e tre i tipi di testi o se ¢ in-
fluenzata dal tipo di testo valutato. Quest’ultimo elemento ha rappresentato la vera
innovazione dello studio, in quanto per la prima volta ¢ stato possibile confrontare
le valutazioni date dagli stessi valutatori a tre testi prodotti dagli stessi informanti
per ottenere informazioni circa I'applicabilita della scala su diversi tipi di testi. Di
seguito sard presentata la metodologia dello studio in riferimento alle modalita di
raccolta (§ 3.2; § 3.3) e analisi dei dati (§ 3.4). Infine saranno presentati e discussi i
risultati dell’analisi dei dati per poter rispondere alle domande di ricerca (§ 4; § 5).

3.2. Gli informanti e la raccolta dati

Per condurre il presente studio sono stati raccolti i testi scritti da 15 parlanti non
nativi di italiano che al momento della raccolta dati erano iscritti al primo anno
di ltalian Studies presso I’ Universita di Amsterdam. Gli informanti erano parlan-
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ti nativi di olandese — fatta eccezione per una madrelingua inglese ¢ una bilingue
olandese-francese — con un’etd compresa trai 19 ¢ i 55 anni (etd media 27,4). Gli
informanti avevano un livello di italiano compreso tra A2 a B2, ma per avere una
descrizione piu precisa del loro livello di competenza linguistica si ¢ deciso di far
svolgere loro un C-test (Babaii - Ansari, 2001). Il C-test — fornito dall’Universita
di Amsterdam — ¢ consistito nel completamento di 100 parole contenute in 5 testi
brevi. Per poter completare le parole gli informanti hanno potuto affidarsi esclusiva-
mente agli indizi contestuali senza poter utilizzare il dizionario. Per definire global-
mente i livelli di competenza degli informanti ci si ¢ affidati alla suddivisione fatta
da Kuiken ez /. (2010): livello basso (0-40); livello intermedio (41-60); livello avan-
zato (61-100). Gli informanti del presente studio sono risultati tutti appartenenti a
una fascia intermedia o avanzata di italiano, con punteggi superiori a 48.

Per clicitare i tre tipi di testi, invece, sono stati utilizzati tre zask differenti. Un
task narrativo che consisteva nella produzione di un breve testo in cui raccontare un
particolare evento accaduto durante un viaggio di studio. Un instruction task, utiliz-
zato per elicitare il testo regolativo, che consisteva nello scrivere un biglietto d’istru-
zioni da lasciare a una coppia che aveva preso in affitto una casa per una vacanza. Un
decision-making task che ¢ stato utilizzato per elicitare un testo argomentativo in cui
si doveva scrivere un’e-mail al direttore degli studenti internazionali argomentando
la scelta di uno tra tre alloggi disponibili per un soggiorno di studio all’estero. Ogni
task aveva una breve consegna e una lista di elementi da dover scrivere nel testo.
Inoltre, per ogni task bisognava produrre un testo di almeno 150 parole senza la
possibilita di utilizzare il dizionario. I zask utilizzati in questo studio sono stati adat-
tati in italiano a partire da tre task in lingua inglese ideati da Soffa Martin-Laguna,
post-dottoranda dell’ Universita Jaume I, ricercatrice ospite presso I’ Universita di
Amsterdam. In totale ogni informante ha prodotto 3 testi — un testo narrativo, un
testo regolativo, un testo argomentativo — per un totale di 45 testi raccolti.

La raccolta dati ha avuto luogo in una singola sessione, corrispondente a una le-
zione di un corso di storia della lingua italiana. Gli informanti hanno avuto in totale
un’ora ¢ mezza per svolgere, nell’ordine: un breve questionario biografico-lingui-
stico, i tre task, il C-test. Non ¢ stato dato un limite di tempo per ogni attivitd, ma
un tempo complessivo di svolgimento della prova, cosi da permettere agli studenti
di gestire il lavoro in autonomia. In un primo momento ¢ stato consegnato il plico
con il questionario e i zask; una volta conclusa questa parte gli informanti hanno
ricevuto il C-test. Si ¢ deciso di sequenziare le attivita in questo modo per far si che
gli informanti svolgessero prima ’attivita con il maggior carico cognitivo ¢ alla fine
della sessione quella con il minore.

3.3. I valutatori e la valutazione

Per poter testare la scala i testi raccolti sono stati fatti valutare da 5 valutatori non
esperti (V1-V5), parlanti nativi di italiano, iscritti a un corso di laurea triennale o ma-
gistrale in lingue presso I Universita degli Studi Roma Tre. La valutazione dei testi ¢
stata articolata in tre fasi: #7aining, valutazione, post-valutazione. Per la valutazione dei
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testi ¢ stata utilizzata una versione tradotta in italiano della scala di Kuiken e Vedder
(2017),

Il #raining ha avato una durata totale di un mese circa ed ¢ stato suddiviso in un #7zi-
ning di gruppo e un training individuale. Il #raining di gruppo si ¢ tenuto in presenza
ed ¢ iniziato con la presentazione delle scale. Una volta verificato che i valutatori aves-
sero compreso i descrittori, sono stati fatti valutare loro quattro testi — tre di parlanti
non nativi di italiano e uno di parlante nativo — per far si che prendessero familiarita
con le scale. Invece, nella sessione di #72ining individuale, che si ¢ tenuta online, i valu-
tatori hanno dovuto valutare ulteriori dieci testi — cinque di parlanti nativi di italiano e
cinque di non nativi — motivando i giudizi dati a ogni dimensione di ogni testo. Sia per
il #raining online che per quello in presenza sono stati utilizzati testi argomentativi. I
testi dei parlanti non nativi erano stati prodotti da madrelingua olandesi e gentilmente
concessi per questa ricerca dall’Universita di Amsterdam. I testi dei parlanti nativi,
invece, appartenevano al corpus dello studio di Cortés Veldsquez ¢ Nuzzo (2017) ed
erano stati prodotti da studenti dell’ Universita degli Studi Internazionali di Roma.

La fase di valutazione dei testi raccolti per lo studio, invece, ¢ durata poco pitt di un
mese ¢ si ¢ tenuta esclusivamente online. I testi sono stati suddivisi per tipologia ¢ in-
viati ai valutatori in tre moduli a cadenza settimanale. Dall’invio dell’ultimo modulo
alla fine della valutazione i valutatori hanno avuto altre tre settimane per completare il
lavoro. In questa fase i valutatori non hanno dovuto dare una motivazione esplicita dei
voti dati, ma semplicemente appuntarsi eventuali dubbi o riflessioni sul lavoro svolto.

Infine, la fase di post-valutazione ¢ consistita in un’intervista retrospettiva in pre-
senza durante la quale i valutatori hanno potuto esprimere le loro impressioni sul la-
voro svolto e grazie alla quale sono emersi i punti di forza ¢ le eventuali criticita della

scala.

3.4. Lanalisi dei dati

Per poter rispondere alle domande di ricerca i giudizi dati dai valutatori applicando
la scala sono stati sottoposti a trattamenti statistici utilizzando il programma SPSS.

Per rispondere alla prima domanda sono state fatte due analisi statistiche: Iinzer-
rater reliability e Uinterrater agreement. Lintervater reliability ha permesso di verifi-
care la presenza di consistency tra i giudizi dei valutatori, ossia se questi concordassero
tra loro nell’ordinare gerarchicamente i soggetti valutati (LeBreton - Senter, 2008:
816). Linterrater agreement, invece, ha permesso di verificare se i punteggi forniti
dai valutatori fossero equivalenti in termini di valore assoluto del punteggio espresso
(LeBreton - Senter, 2008: 816). Linterrater reliability ¢ stata calcolata con I'indice
alpha di Cronbach; /interrater agreement, invece, ¢ stato calcolato con i coefficienti di
correlazione intraclasse. In entrambi i casi sono stati considerati alti valori al di sopra
dello 0,7. Per ogni testo Ialpha di Cronbach e i coefficienti di correlazione intraclasse
sono stati calcolati sui singoli punteggi dati alle quattro dimensioni di adeguatezza
funzionale di ogni testo.

Per rispondere alla seconda e alla terza domanda ¢ stata calcolata la correlazione tra
le quattro dimensioni (domanda 2) ¢ tra i giudizi dei valutatori nei tre testi scritti da
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uno stesso informante (domanda 3). Con il termine correlazione si intende il processo
statistico che misura il livello in cui i valori di due o pit variabili sono connessi e come
i cambiamenti nelle due variabili sono collegati tra loro (Abbott - McKinney, 2013:
127). Nel presente studio la correlazione ¢ stata calcolata con il coefficiente di corre-
lazione di Pearson e anche per questo indice statistico sono state considerate forti le
correlazioni al di sopra dello 0,7. Inoltre, per determinare la significativita della corre-
lazione ci si ¢ affidati al p value, indicando come significative tutte le correlazioni con
un p value inferiore a 0,05; al contrario, tutte le correlazioni con un p value superiore
a 0,05 sono state considerate non significative. Per rispondere alla seconda domanda
il coefficiente di correlazione di Pearson ¢ stato calcolato sulle medie dei giudizi dati
a ogni dimensione di ogni testo. Per rispondere alla terza domanda, invece, il coeffi-
ciente di correlazione di Pearson ¢ stato calcolato sul giudizio medio di adeguatezza
funzionale di ogni valutatore per ogni testo.

Inoltre, per poter verificare ulteriormente la possibilita di applicare la scala su tutti
e tre i tipi di testi, i risultati delle analisi statistiche sono stati confrontati tra di loro.

Infine, per riuscire a interpretare meglio i risultati dell’analisi statistica, sono state
analizzate qualitativamente le riflessioni fatte dai valutatori durante I'intervista retro-
spettiva dopo la valutazione.

4. Risultati
4.1. Interrater reliability e interrater agreement

Lanalisi dell'interrater reliability e dell'interrater agreement ha riportato risultati
contrastanti. Per quanto riguarda U'interrater reliability, dall’analisi dei dati sono
emersi punteggi alti in tutti e tre i testi, dimostrando la presenza di una buona cozsi-
stency tra i giudizi dei valutatori (tab. 1).

Tabella 1 - Risultati del calcolo dell alpha di Cronbach nei tre testi

Narrativo Regolativo Argomentativo
Contenuto (Cont.) ,894 ,867 ,861
Requisiti del tipo di task (Req.) 876 ,886 914
Comprensibilita (Comp.) 1952 1934 ,876
Coerenza e coesione (Coer./Coes.) ,870 728 774

Il testo narrativo ha ottenuto punteggi con valori che vanno da ,870 (coerenza ¢
coesione) a,952 (comprensibilita). Il testo regolativo, invece, ha ottenuto valori che
vanno da,728 (coerenza e coesione) a,934 (comprensibilitd). Nel testo argomenta-
tivo, infine, i valori dell’alpha di Cronbach nelle singole dimensioni vanno da,774
(coerenza e coesione) a,914 (requisiti del tipo di zask).

Contrariamente a quanto emerso per Uinterrater reliability, 'analisi dell'interra-
ter agreement ha ottenuto valori abbastanza bassi in tutti e tre i testi (tab. 2).
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Tabella 2 - Risultati del calcolo dei coefficienti di correlazione intraclasse nei tre testi

Narrativo Regolativo Argomentativo
Cont. ,579 4400 ,320
Req. ,540 517 ,548
Comp. ,786 ,663 ,565
Coer./Coes. 496 297 365

Soltanto nel testo narrativo, infatti, i coefficienti di correlazione intraclasse hanno
registrato un punteggio sopra la soglia dello 0,7 in una singola dimensione (com-
prensibilita: ,786). Al contrario, tali coefficienti sono risultati bassi nelle altre di-
mensioni, con valori che vanno da ,496 (coerenza e coesione) a,579 (contenuto).

Il testo regolativo, invece, non ha mai superato la soglia dello 0,7 registrando
valori bassi nei requisiti del tipo di zask (,517) e nella comprensibilita (,663) e parti-
colarmente bassi nel contenuto (,400) e nella coerenza e coesione (,297).

Nemmeno il testo argomentativo ha superato la soglia dello 0,7 registrando va-
lori bassi nei requisiti del tipo di zask (,548) e nella comprensibilita (,565) e partico-
larmente bassi nel contenuto (,320) e nella coerenza e coesione (,365).

4.2. Correlazione tra le quattro dimensioni

L’analisi del coefficiente di correlazione di Pearson nei tre testi ha riportato risultati
interessanti e quasi sempre significativi (tab. 3).

Tabella 3 - Risultati del calcolo del coefficiente di correlazione di Pearson tra le quattro
dimensioni nei tre testi

Narrativo
Req. Comp. Coer./Coes.
Cont. ,856™* ,640* 793
Req. ,650* 815
Comp. 791
Regolativo
Regq. Comp. Coer./Coes.
Cont. ,870** ,552* ,612*
Req. ,641* J781%*
Comp. 781
Argomentativo
Req. Comp. Coer./Coes.
Cont. TT2H 499 7324
Req. 152 ,695**
Comp. 459

#p<0.01 *p<0.05
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Nel testo narrativo tutte le correlazioni tra le quattro dimensioni hanno ottenuto punteggi
significativi (p<0,05). E risultata particolarmente forte la correlazione tra contenuto e re-
quisiti del tipo di zask (,856). Altrettanto forte ¢ risultata la correlazione tra coerenza e coe-
sione e le altre dimensioni. E risultata pitt debole, ma altrettanto buona, la correlazione trala
comprensibilita con le dimensioni del contenuto (,640) e dei requisiti del tipo di zask (,650).

Anche la correlazione tra le dimensioni nel testo regolativo ¢ risultata significativa in
tutti i casi (p<0,05). E risultata particolarmente forte la correlazione tra contenuto e re-
quisiti del tipo di zask (,870). Altrettanto forte ¢ risultata la correlazione tra coerenza ¢
coesione e requisiti del tipo di zask (,781) e comprensibilita (;781). E risultata essere pitt
debole, invece, la correlazione tra coerenza e coesione e contenuto (,612) e trala compren-
sibilita e le dimensioni del contenuto (,552) e dei requisiti del tipo di zask (,641).

A differenza di quanto si verifica per i due testi appena esaminati, nel testo argomen-
tativo la correlazione tra le quattro dimensioni non sempre ¢ risultata significativa. Infatti,
sono risultate forti e significative (p<0.05) solo le correlazioni tra contenuto e requisiti del
tipo di zask (,772) e trala coerenza e coesione con le dimensioni del contenuto (,732) e dei
requisiti del tipo di zzsk (,695). Al contrario, le correlazioni tra la comprensibilita e le altre
dimensioni non sono mai risultate significative, con valori nettamente al di sotto della
soglia dello 0,7 (,499 con il contenuto; 152 con i requisiti; ,459 con la comprensibilita).

4.3. Correlazione tra i giudizi dei valutatori
Il calcolo del coefficiente di correlazione di Pearson tra i giudizi dei valutatori (V1-

V5) nei tre testi ha riportato punteggi significativi in tutti i casi (tab. 4).

Tabella 4 - Risultati del calcolo del coefficiente di correlazione di Pearson tra i giudizi
dei valutatori nei tre testi

Narrativo
V2 V3 V4 Vs
V1 ,883* 837+ ,844** 826
V2 743 780 ,819*
V3 ,802** ,883*
V4 )847**
Regolativo
V2 V3 V4 A\
V1 ,832% ,585* ,679** ,636*
V2 815 736** 861
V3 704 829
V4 ,687**
Argomentativo
V2 V3 V4 V5
V1 784 611* T70 905
V2 ,695** ,691** ;723
V3 ,579* ,549*
V4 870"

#p<0.01 *p<0.05
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Per quanto riguarda il testo narrativo, ¢ risultata particolarmente forte la correlazio-
ne tra V1 e gli altri valutatori e tra V5 e gli altri valutatori. Altrettanto forte ¢ risul-
tata la correlazione tra V4 e V3. Pitt debole, ma comunque significativa, ¢ risultata la
correlazione tra V2 e V3 e V2 e V4.

La correlazione tra i giudizi dei valutatori nel testo regolativo, invece, ¢ risultata
particolarmente alta tra V2 e gli altri valutatori e tra V3 e gli altri valutatori. E ri-
sultata essere pitt debole, invece, la correlazione tra V1 e gli altri valutatori e tra V5
e V4.

Infine, la correlazione tra i giudizi dei valutatori nel testo argomentativo ¢ risul-
tata particolarmente forte tra V1 e gli altri valutatori. Altrettanto forte ¢ risultata la
correlazione tra V5 e le gli altri valutatori e tra V2 e gli altri valutatori. E risultata
debole, invece, la correlazione tra V3 e gli altri valutatori e tra V4 e V2.

S. Discussione dei risultati

L’analisi statistica dei dati ha permesso di rispondere alle domande di ricerca e di
individuare implicazioni interessanti circa I'applicabilita della scala su diversi tipi
di testi.

Per quanto riguarda la prima domanda, si ¢ potuto constatare che la scala ¢ uno
strumento abbastanza affidabile. Infatti, il calcolo dell’alpha di Cronbach relativo
all'interrater reliability ha ottenuto dei valori alti in tutti e tre i testi ¢ in tutte le di-
mensioni. Tra le quattro dimensioni quelle ad avere un valore di interrater reliability
pitt alto sono i requisiti del tipo di zask (testo argomentativo) ¢ la comprensibilita
(testo narrativo e regolativo). Nonostante questo risultato positivo, perd, ¢ emerso
un aspetto che solleva dubbi circa Iaffidabilita della scala: i bassi punteggi di inzer-
rater agreement registrati nei tre tipi di testi. Le dimensioni ad avere un interrater
agreement pit bassa sono il contenuto e la coerenza e coesione, che hanno ottenuto
punteggi molto inferiori alla soglia dello 0,7. Questo risultato ¢ in linea con quanto
emerso dall’intervista retrospettiva con i valutatori, i quali hanno dichiarato di aver
avuto molte difficolta nell’interpretare e applicare i descrittori relativi a queste due
dimensioni. Inoltre, questi risultati sono anche in linea con quelli emersi in Faone
e Pagliara (2017) e Pagliara (2017): in entrambi gli studi erano stati registrati dei
valori abbastanza bassi di inzerrater agreement. La mancanza di accordo assoluto
potrebbe attribuirsi generalmente a problemi di interpretazione ¢/o formulazione
dei descrittori o alla necessita di aumentare le sessioni di #7zining per far si che i
valutatori prendano pit familiarita con le scale e raggiungano un maggiore accordo.

I risultati dell’analisi dei dati hanno permesso di rispondere in maniera positiva
anche alla seconda domanda di ricerca, confermando la possibilita di valutare la FA
in termini di quattro dimensioni. E risultata essere particolarmente forte e signifi-
cativa in tutti e tre i testi la correlazione tra contenuto e requisiti del tipo di zask.
Altrettanto forte ¢ risultata essere la correlazione tra coerenza e coesione e le altre
dimensioni. In riferimento a questo ultimo dato, rappresenta un’eccezione la corre-
lazione tra coerenza e coesione e contenuto nel testo regolativo, che ¢ leggermente
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pit debole rispetto agli altri due testi. Inoltre, ¢ risultata particolarmente debole la
correlazione tra comprensibilita e contenuto e comprensibilita e requisiti del tipo di
task. Queste correlazioni deboli sono plausibili e non indicano un problema con la
dimensione della comprensibilita, in quanto un testo comprensibile puo non avere
contenuti adeguati e non rispettare i criteri di un fask, e viceversa. Inoltre, i valuta-
tori hanno dichiarato di non aver avuto alcun problema nell’interpretazione dei
descrittori di tale dimensione. I dati fin qui emersi sono parzialmente in accordo
con quelli emersi in Faone e Pagliara (2017) ¢ in Pagliara (2017).

Non tutti e tre i testi esaminati nel presente studio, pero, hanno registrato cor-
relazioni forti e significative. Il testo argomentativo, infatti, ha riportato delle cor-
relazioni non significative, non solo nelle dimensioni che avevano una correlazione
debole anche negli altri testi (comprensibilitd/contenuto; comprensibilitad/requisiti
del tipo di zask), ma anche nella correlazione tra comprensibilita e coerenza e coe-
sione, che negli altri due testi era molto forte. Questo dato risulta particolarmen-
te problematico, in quanto questi due aspetti sono strettamente collegati tra loro:
un testo poco coerente e coeso difficilmente puo essere facilmente comprensibile.
Nonostante questo aspetto negativo, perb, si¢ risposto positivamente alla seconda
domanda, in quanto essendo emerse delle correlazioni non significative soltanto nel
testo argomentativo, queste sono state collegate pit a problemi di applicazione del-
la scala su questo tipo di testo che a problemi relativi alla possibilita di valutare il
costrutto in termini di quattro dimensioni. Inoltre, bisogna sottolineare che questi
dati negativi sono in contrasto con quanto emerso nello studio di Kuiken e Vedder
(2017), nel quale tutte le correlazioni raggiungevano la significativita.

E stato possibile rispondere positivamente anche alla terza domanda, in quanto
le correlazioni tra i giudizi dei valutatori nei tre testi sono risultate essere sempre for-
ti e significative. Cio nonostante, confrontando tali correlazioni tra di loro ¢ emerso
che queste variano da un testo all’altro. In altre parole, le correlazioni pitt 0 meno
forti tra coppie di valutatori sono risultate variabili al variare della tipologia testuale.
Questo risultato ha portato a dedurre che le scale potrebbero essere influenzabili
dal tipo di testo valutato e quindi non applicabili ugualmente a tutte e tre le tipolo-
gie. Quest’ultima deduzione ¢ confermata anche da altri elementi, primo fra tutti i
commenti fatti nell’intervista retrospettiva dai valutatori, i quali hanno affermato
di aver avuto difficolta ad applicare allo stesso modo i descrittori delle scale a tre tipi
di testi diversi. Inoltre, se si confrontano complessivamente i risultati dell’analisi
dell’affidabilita, questi sono diversi da un testo a un altro e questa diversita potrebbe
essere data dall’impossibilita di applicare la scala a tipi di testi diversi. Infine, ad
avvalorare ulteriormente Iipotesi della sensibilita della scala al tipo di testo valutato
sono le correlazioni non significative emerse nel testo argomentativo, ma non negli
altri due tipi di testi.

Bisogna sottolineare che in questo studio ¢ stata utilizzata una versione tradotta
in italiano delle scale originali, pertanto i problemi emersi dall’analisi dei dati in ri-
ferimento alla formulazione dei descrittori e all’applicabilita delle scale a diversi tipi
di testo potrebbero essere dati da problemi di traduzione. Un aspetto che, pero, po-
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trebbe essere problematico anche nella versione originale delle scale riguarda la coe-
renza e coesione; in quanto i valutatori stessi hanno ammesso di aver avuto difficolta
nel valutare la coerenza e la coesione facendo riferimento a un unico descrittore,
poiché non sempre i due aspetti si trovavano sullo stesso livello, ritrovandosi spesso
a dover sacrificare il punteggio dell’uno o dell’altro per attribuire un voto unico.

Complessivamente, quindi, I'analisi statistica dei dati ha permesso di rispondere
positivamente a tutte le domande, confermando la possibilita di utilizzare la sca-
la per valutare testi scritti, sebbene la sua formulazione attuale non sia applicabile
ugualmente a tutti e tre i tipi di testi esaminati.

6. Conclusioni

Il presente studio ha avuto come obiettivo verificare I'applicabilitd della scala di
valutazione della FA ideata da Kuiken e Vedder (2017) su tre tipi di testi diversi
(narrativi, regolativi, argomentativi). Per poter rispondere alle domande di ricerca
sono state analizzate statisticamente le valutazioni date utilizzando la scala da parte
di 5 valutatori non esperti parlanti nativi di italiano a 45 testi scritti da parlanti non
nativi.

I risultati dell’analisi statistica hanno permesso di confermare che la FA puo esse-
re valutata in termini di quattro dimensioni, in quanto queste hanno riportato delle
correlazioni forti e significative. Inoltre, la scala ¢ risultata essere uno strumento ab-
bastanza affidabile per valutare il costrutto.

Cio nonostante, dall’analisi dei dati sono emersi anche alcuni aspetti critici delle
scale, primo fra tutti lo scarso accordo assoluto tra i valutatori, che ha inciso negati-
vamente sull’analisi dell’affidabilita dello strumento di valutazione. Inoltre, nel te-
sto argomentativo sono emersi dei punteggi non significativi nelle correlazioni trala
comprensibilita e le altre dimensioni. A questi due aspetti negativi, va ad aggiungersi
la variabilita delle correlazioni tra i giudizi dei valutatori nei tre testi ¢ la generale
variabilita dei risultati statistici da un testo all’altro.

Confrontando questi risultati negativi con le riflessioni fatte dai valutatori dopo
lo svolgimento dell’attivita, ¢ stato dedotto che le criticitd emerse potrebbero essere
attribuite a problemi di formulazione dei descrittori delle scale nella versione ita-
liana. Secondo quanto affermato dai valutatori, infatti, i descrittori risultano diffi-
cilmente comprensibili in riferimento ad alcuni aspetti di alcune dimensioni e non
applicabili in egual modo a tutti i tipi di testi. Un ulteriore aspetto problematico po-
trebbe essere riferito alla modalita di svolgimento del #7aining, probabilmente non
sufficiente per far si che i valutatori prendessero familiarita con I'utilizzo delle scale.

Alla luce dei risultati presentati, pertanto, sarebbe opportuno che in studi futuri,
prima di testare nuovamente Iapplicabilita delle scale, si apportassero alcune modi-
fiche per cercare di ovviare ai problemi emersi dall’analisi statistica. Innanzitutto,
sarebbe opportuno apportare alcune modifiche alla formulazione delle scale, so-
prattutto nelle dimensioni che sono risultate pit problematiche sia in base ai dati
statistici che in base a quanto hanno affermato i valutatori durante 'intervista retro-
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spettiva. Per quanto riguarda il contenuto e i requisiti del tipo di zask, trattandosi di
problemi di formulazione dei descrittori, bisognerebbe trovare delle formulazioni
che rendano la scala idonea ad essere usata su diversi tipi di testi. Per quanto ri-
guarda, invece, la coerenza e coesione, dato che i valutatori hanno avuto difficolta a
valutare i due aspetti affidandosi ad una singola scala, sarebbe opportuno provare a
dividere la dimensione in due sotto-dimensioni, cercando di valutare i due aspetti
in maniera separata.

Inoltre, sarebbe opportuno rivedere anche la metodologia di svolgimento del
training. L’aver tenuto un’unica sessione in presenza e aver utilizzato un solo tipo di
testo puo non essere stato sufficiente a far si che i valutatori raggiungessero un buon
accordo assoluto. Di conseguenza, in studi futuri si potrebbe provare a risolvere il
problema aumentando le sessioni di #7aining, utilizzando tipi di testi diversi, come
in effetti raccomandano Kuiken e Vedder (2017).

Infine, visti i dati negativi relativi al testo argomentativo e dato che questi sono
in contrasto con quanto emerso in Kuiken e Vedder (2017), in studi futuri sarebbe
opportuno fare un’analisi pitt approfondita su questo tipo di testo, testando even-
tualmente la scala su diversi tipi di testi argomentativi, per verificare se si tratta di un
problema di scala o di un problema di tipologia testuale.

I risultati di questo studio sono emersi dall’analisi di un numero ristretto di dati,
pertanto non possono essere generalizzabili. Cid nonostante, si spera che quanto
emerso possa avere delle implicazioni positive sull’applicabilita della scala e fornire
spunti per studi futuri.
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MARCO MAGNANT!
Lo sviluppo di abilita pragmatiche nei bambini bilingui
della Val di Fassa: le implicature scalari

Abstract

Scalar implicatures have been studied extensively in the field of experimental pragmatics.
However, most research has focused on monolingual children and adults, with a few notable
exceptions dealing also with early bilinguals and adult L2 learners. These latter studies seem
to reveal a bilingual advantage in the development of pragmatic abilities. Following up on
previous research on scalar implicatures in bilinguals, this paper aims to test the pragmatic
advantages of children living in the Fassa Valley. This geographical area is home to a par-
ticular type of bilingualism, in so far as most inhabitants speak both Italian and Ladin, a
minority language of the valley. Results confirm the bilingual advantage found in previous
studies, and show interesting variation between early and late bilinguals with respect to the
development of pragmatic abilities.

1. Introduzione

Tra le varie — moltissime — competenze pragmatiche che ¢ necessario sviluppare
per comprendere un enunciato ¢ di cruciale importanza la capacita di calcolare le
implicature. Nell’ambito della pragmatica sperimentale (Noveck - Reboul, 2008),
un tipo di implicature ampiamente studiato ¢ quello delle cosiddette “implicature
scalari”. La maggior parte degli studi in questo campo ¢ stata condotta su parlanti
monolingui, ed ¢ solo in tempi pitli recenti che si ¢ manifestato un crescente interesse
anche per i bilingui, i quali mostrano un vantaggio cognitivo rispetto ai coetanei
monolingui. In questo contributo presento i primi risultati di un esperimento sul-
la computazione delle implicature scalari, condotto in un particolare contesto di
bilinguismo: quello tra una lingua nazionale, Iitaliano, ¢ una lingua di minoranza
del Trentino vicina all’italiano dal punto di vista genealogico e tipologico, ovvero il
ladino dolomitico della Val di Fassa. Mostrerd come, anche nel contesto di due lin-
gue fortemente imparentate ¢ in reciproco contatto, I'una nazionale ¢ I’altra mino-
ritaria, nei bambini bilingui si riscontrino gli stessi vantaggi cognitivi che emergono
dagli studi condotti su due lingue nazionali diverse tra loro. Organizzo il contributo
come segue: prima descrivo il fenomeno delle implicature scalari (§ 2), poi riepilogo
i principali studi condotti su parlanti monolingui e bilingui (§ 3) e infine presento
la mia ricerca (§ 4), discutendo criticamente i risultati ottenuti (§ S).

! Universita degli Studi di Trento.
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2. Le implicature scalari

Secondo Grice (1989), quando un parlante produce un enunciato il cui significato
letterale non corrisponde a quello realmente inteso, si genera un’implicatura, ovve-
ro una sorta di proposizione implicita, non detta, che il parlante vuole comunicare,
e che l'ascoltatore deve in qualche modo inferire. Le implicature sono un fenomeno
frequente nella conversazione. E noto infatti che i parlanti non aderiscono sempre
fedelmente alle quattro massime del principio di cooperazione (quantitd, qualita,
pertinenza e modo), ¢ cid accade per diversi motivi. Per esempio, la risposta in (1a)
viola la massima di pertinenza, ma nel contesto formale di un invito a cena risulta
pilt opportuna di quella in (1b), che invece rispetta la massima ma ¢ scortese; in (2)
la risposta ¢ pertinente, ma ¢ sottoinformativa allorché lo scambio dialogico coin-
volga due parlanti veneti, violando cosi la massima di quantita; infine enunciato in
(3), se proferito in relazione a una persona lenta, puo suscitare ilarita in un gruppo
di amici, ma I’effetto ironico si ottiene a scapito del rispetto della massima di qualita
— cio¢ della verita del contributo informativo.

(1) Tié piaciuto il dolce?
a. Il piatto che mi ¢ piaciuto di pits ¢ stato il primo.
b. No, non era buono.

(2) Dove abita Michele?
Da qualche parte in Veneto.

(3)  Seiun fulmine!

In altri casi, invece, a generare I’implicatura non ¢ tanto la violazione di una delle
massime, quanto |aspettativa che il parlante I’abbia rispettata. E questo il caso delle
implicature scalari, che si originano dalla presupposizione del rispetto da parte del
parlante della massima di quantita. Ne ¢ un esempio I’enunciato in (4).

(4) Alcuni studenti hanno passato I’esame.

In linea di principio, ci sono due contesti in cui la proposizione espressa in (4) ri-
sulta vera: se alcuni ma non tutti gli studenti hanno passato I'esame (interpreta-
zione pragmatica), ma anche se effettivamente tutti gli studenti lo hanno superato
(interpretazione semantica o logica — si noti infatti che ‘tutti’ implica logicamente
‘alcuny’). In pratica, tuttavia, se immaginiamo I’enunciato in (4) proferito da un do-
cente davanti a un gruppo di studenti in attesa dell’esito della prova, ¢ abbastanza
improbabile che qualcuno tra gli studenti capisca che I'esame lo hanno superato
tutti. Questo perché, se cosi fosse, producendo I'enunciato in (4) il docente viole-
rebbe la massima di quantita, dato che potrebbe essere piti informativo utilizzando
un enunciato come quello in (5).

(5) Tutti gli studenti hanno passato I’esame.

L’interpretazione pragmatica ¢ quindi frutto di un’implicatura: partendo dal pre-
supposto del rispetto del principio di cooperazione, ci si aspetta che un parlante
selezioni I’enunciato maggiormente informativo per esprimere il suo messaggio. Se
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il parlante produce un enunciato con due possibili interpretazioni 4 e 4, di cui la
prima ¢ veicolabile con un enunciato pill informativo (che non crea cio¢ ambiguita
interpretative), ’ascoltatore optera per la seconda interpretazione, inferendo che 2
non sia vera — 0 almeno che il parlante non sappia se lo sia. Negli enunciati come
(4), l'implicatura viene detta scalare, poiché il quantificatore ‘alcuni’ si colloca in
una scala lessicale come quella rappresentata in (6).

(6) laminor parte > pochi > alcuni > molti > la maggior parte > tutti

L’implicazionalitd della scala in (6) motiva le due possibili interpretazioni dell’e-
nunciato in (4): I'interpretazione semantica prevede I'inclusione di tutti gli ele-
menti che nella scala sono superiori rispetto a quello usato nell’enunciato (‘alcuni’ e
anche ‘molti’ ‘la maggior parte; ‘tutti’), mentre quella pragmatica li esclude (‘alcuni’
ma non ‘molti} la maggior parte’, ‘tutti’).

3. Le prove empiriche

Data la duplice interpretazione di enunciati come (4), ¢ possibile chiedersi quale
delle due varianti interpretative sia pill naturale, piti semplice, pit frequente nella
pratica conversazionale — quale sia cioe I'interpretazione default. A questo propo-
sito, partendo da Grice, si sono profilati due approcci contrapposti in relazione alle
implicature scalari: ’approccio neo-griceano e quello post-griceano.

In linea con Grice, i neo-griceani (Levinson, 2000; Horn, 2004) sostengono
che le implicature scalari siano delle implicature conversazionali generalizzate, cioe
sostanzialmente indipendenti dai dettagli del contesto comunicativo o da assunzio-
ni condivise tra parlante e ascoltatore. Ne consegue che I'implicatura scalare viene
generata di default. Per ottenere un’interpretazione semantica, infatti, ¢ necessario
che 'implicatura venga esplicitamente cancellata, come avviene per esempio in (7)
fornendo ulteriori indizi lessicali.

(7)  Alcuni studenti hanno passato I’esame, anzi, tutti lo hanno passato.

Secondo i post-griceani, invece, tutte le implicature conversazionali sono partico-
larizzate, cio¢ dipendenti — seppur in misura diversa — dal contesto comunicativo.
Sviluppatosi nell’ambito della Teoria della Pertinenza (Sperber - Wilson, 1995;
Noveck - Sperber, 2007), I'approccio post-griceano vede la conversazione essen-
zialmente guidata da un principio di economia cognitiva, che massimizza gli effetti
cognitivi minimizzandone i costi. Cio si formalizza nel Principio della Pertinenza
Ottimale, secondo cui le interpretazioni possibili di un enunciato sono organizzate
in una gerarchia di accessibilita, dalla meno alla piti costosa cognitivamente. Ne con-
segue che, in assenza di ulteriori indizi contestuali, la prima interpretazione acces-
sibile per un enunciato come (4) ¢ quella semantica — che ¢ quindi quella di defaulr.
Qu'ando invece il contesto ¢ arricchito pragmaticamente (per esempio in risposta a
una domanda esplicita o tacita del tipo “Tutti gli studenti hanno passato I'esame?”),
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Iinterpretazione semantica non ¢ pil pertinente, e I’ascoltatore deve quindi cercare
un’interpretazione pit alta nella gerarchia — quella pragmatica.

Sulla base di questi due approcci, si possono formulare alcune ipotesi generali sia
sull’elaborazione cognitiva delle implicature scalari, sia sullo sviluppo della capacita
di calcolarle. Naturalmente i due approcci condurranno a predizioni contrapposte.
Partendo infatti dal presupposto logico che cio che ¢ il default sia cognitivamente
piu semplice e anche acquisito prima:

— secondo 'approccio neo-griceano, le interpretazioni pragmatiche sono pitt sem-
plici da elaborare, e quindi emergeranno presto nello sviluppo linguistico;

- secondo I'approccio post-griceano, le interpretazioni pragmatiche sono piu
complesse da elaborare, ¢ quindi emergeranno pit tardi nello sviluppo linguisti-
co.

Vediamo dunque come ¢ possibile testare tali predizioni, in relazione prima a par-
lanti monolingui (§ 3.1) e poi anche a parlanti bilingui (§ 3.2).

3.1. Parlanti monolingui

I primi studi sperimentali nell’ambito delle implicature scalari sono stati princi-
palmente condotti su parlanti monolingui, chiedendo loro di giudicare enunciati
categorici del tipo in (8) come veri (indice di un’interpretazione semantica) o falsi
(indice di un’interpretazione pragmatica).

(8) Alcuni elefanti sono mammiferi.

Dal punto di vista metodologico, per verificare le ipotesi sull’acquisizione, cio¢ sullo
sviluppo delle capacita procedurali necessarie per calcolare un’implicatura scalare,
si possono sottoporre enunciati come (8) sia a gruppi di bambini di eta diverse, sia a
parlanti adulti, confrontando il numero di risposte pragmatiche ottenute nei diversi
gruppi. Se, per esempio, si rileva un picco di risposte pragmatiche sia nei bambini
che negli adulti, si pu6 a buon titolo confermare la validita dell’approccio neo-gri-
ceano, secondo cui le interpretazioni pragmatiche emergono presto nello sviluppo.
Se invece i bambini fino a una certa etd propendono per interpretazioni semantiche,
mentre i gruppi di eta successive danno un numero maggiore di risposte pragma-
tiche, si dimostra valido I’approccio post-griceano, secondo cui le interpretazioni
pragmatiche vengono acquisite col tempo. E quanto viene indagato nello studio
pionieristico di Noveck (2001), che confronta le risposte di bambini di 8-10 anni
con quelle di parlanti adulti. Servendosi di enunciati categorici come (8), Noveck
rileva che '87% dei bambini li giudica veri, contrariamente al 41% degli adulti, con-
fermando cosi la validita dell’approccio post-griceano almeno per quanto riguarda
lo sviluppo della capacita di calcolare le implicature.

Tuttavia, per verificare anche le ipotesi sull’elaborazione cognitiva, cio¢ per sta-
bilire quale sia I'interpretazione cognitivamente piti costosa, i risultati di Noveck
(2001) non costituiscono una prova sufficiente. Potremmo infatti ipotizzare che gli
adulti prediligono interpretazioni di tipo pragmatico proprio perché, contrariamen-
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te ai bambini, essi le derivano di default. Ecco perché nello studio di Bott e Noveck
(2004) vengono calcolati i tempi di reazione delle risposte fornite dagli adulti. Da
questo studio emerge che le risposte pragmatiche richiedono in media tempi di re-
azione pilt lunghi (3,4 secondi) rispetto a quelli richiesti dalle risposte semantiche
(2,6 secondi). Questo dato, pertanto, dimostra un maggiore costo cognitivo delle
interpretazioni pragmatiche anche per gli adulti. Ma ¢’¢ di pit.. Le interpretazioni
semantiche sembrano essere preferite anche dagli adulti quando vengono limitate
le risorse cognitive a loro disposizione. Infatti, manipolando i tempi di reazione,
Bott e Noveck dimostrano che, in condizioni di significativa riduzione del tempo
disponibile (900 msec), il 72% degli adulti da risposte semantiche, mentre solo il
56% le realizza quando vengono concessi tempi di reazione pitt lunghi (3000 msec).

Insomma, sia dal confronto delle risposte fornite dai bambini e dagli adulti, sia
dall’analisi dei tempi di reazione delle risposte fornite dagli adulti emergono risulta-
ti nettamente a favore dell’approccio post-griceano: le interpretazioni pragmatiche
sono cognitivamente pil costose, quindi pitt complesse e anche acquisite piu tardi
nello sviluppo.

3.2. Parlanti bilingui

In tempi pit recenti, gli studi sulla computazione di implicature scalari hanno mo-
strato un crescente interesse verso i parlanti bilingui. Il motivo riguarda soprattut-
to i benefici cognitivi strettamente legati al bilinguismo. Sono infatti sempre piu
numerose le ricerche che attestano nei bambini bilingui una serie di vantaggi in
diversi domini cognitivi, tra cui per esempio la capacita di prestare attenzione se-
lettiva (Bialystok - Shapero, 2005) e di valutare soluzioni alternative per risolvere
un problema (Cushen - Wiley, 2011), oltre a vantaggi di natura pili specificamente
linguistica (Sorace, 2011).

Nel caso delle implicature scalari, se queste sono effettivamente piti costose delle
interpretazioni semantiche di enunciati sottoinformativi — come dimostrano Bott e
Noveck (2004) - ci si aspetterebbe che, rispetto ai coetanei monolingui, i bambini
bilingui riescano a calcolare I'implicatura con piu facilitd. Per questo motivo, gli
studi condotti sui bilingui mettono a confronto le loro risposte con quelle date da
parlanti monolingui. Portero di seguito I'esempio di alcune ricerche condotte su
diversi tipi e contesti di bilinguismo, discutendone criticamente i risultati: due studi
su bambini bilingui precoci (§ 3.2.1), uno studio su apprendenti L2 adulti (§ 3.2.2)
e infine uno studio che mette a confronto i due tipi di bilinguismo (§ 3.2.3).

3.2.1. Bambini bilingui precoci

Nel contesto di un bilinguismo precoce inglese-giapponese, Siegal ez al. (2007) ana-
lizzano la capacita di calcolare le implicature scalari da parte di 20 bambini bilingui
di etd dai 4 ai 6 anni, mettendo a confronto le loro risposte con quelle di due gruppi
di controllo di coetanei monolingui (21 bambini monolingui inglesi e 23 monolin-
gui giapponesi). A tutti e tre i gruppi viene chiesto di giudicare una serie di enunciati
come veri o falsi. Tuttavia, diversamente da Noveck (2001), Bott e Noveck (2004) e
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Siegal ez al. (2007) non utilizzano enunciati categorici, ma optano per frasi sottoin-
formative che descrivono una storia raccontata dal ricercatore con supporto visivo.”
Dall’analisi dei dati emerge un aumento significativo di risposte pragmatiche nel
gruppo bilingue rispetto ai due gruppi di controllo monolingui.

Utilizzando materiale sperimentale analogo, Antoniou ez 4/. (2013) analizzano
i dati provenienti da un gruppo di 30 bambini multilingui residenti a Cipro, di eta
trai6 eil2 anni, che oltre al greco standard e al greco cipriota parlano regolarmente
un’altra lingua. Le loro risposte vengono messe in relazione a un gruppo di bambini
della stessa fascia d’eta che parlano solo greco standard e greco cipriota. Ne emerge
un aumento di risposte pragmatiche nel gruppo multilingue, seppur non significati-
vo come in Siegal ez al. (2007).

Insomma, entrambi gli studi, con percentuali e significativita diverse, andreb-
bero nella direzione di un vantaggio bilingue nella computazione delle implicature
scalari. Tuttavia, entrambi presentano notevoli criticita. Per esempio, con il gruppo
dei bambini bilingui, Siegal ez 4/. (2007) utilizzano il materiale sperimentale soltan-
to in inglese, e cid non permette di verificare se il vantaggio pragmatico dei bilin-
gui permanga nell’uso di entrambe le lingue. Un aspetto critico in Antoniou ez al.
(2013) riguarda invece il contesto linguistico: nessuno dei loro due gruppi ¢ com-
posto da bambini strettamente monolingui, e questo puo6 concorrere a spiegare per-
ché ’aumento di risposte pragmatiche nel gruppo multilingue non sia significativo
rispetto al numero di risposte pragmatiche nel gruppo di controllo, intrinsecamente
gia bilingue.

3.2.2. Apprendenti L2 adulti

Certi vantaggi cognitivi del bilinguismo precoce si verificano anche in contesti pit
ampi di bilinguismo, come per esempio nel caso di apprendenti L2 adulti che usano
regolarmente le due lingue (Sorace, 2011). Se tra i vantaggi comuni ci fosse anche la
capacita di calcolare le implicature, ci si aspetterebbe di ritrovare lo stesso aumento
di risposte pragmatiche gia individuato nei bilingui precoci anche da parte di ap-
prendenti L2. Tale risultato emerge nello studio di Slabakova (2010), che prende in
esame quattro gruppi di parlanti adulti: (i) parlanti nativi inglesi monolingui, (ii)
parlanti nativi coreani monolingui, (iii) apprendenti coreani di inglese L2 a livello
intermedio, (iv) apprendenti coreani di inglese L2 a livello avanzato. Sottoponendo
a tutti i partecipanti giudizi vero-falso in relazione sia a enunciati categorici, sia a
frasi che descrivono una storia presentata in sede d’esperimento, Slabakova (2010)
rileva che entrambi i gruppi di apprendenti L2 forniscono un numero significativa-
mente pit alto di risposte pragmatiche rispetto ai due gruppi di nativi monolingui.

Tuttavia, I’interpretazione dei risultati offerta da Slabakova non va nella dire-
zione di un vantaggio pragmatico. Al contrario, Slabakova parte dal presupposto di

* Evitare giudizi vero-falso su enunciati categorici ¢ in taluni casi perfino auspicabile con bambini molto
piccoli, la cui conoscenza enciclopedica non ¢ pari a quella di un adulto. Per esempio, un bambino
potrebbe non sapere che tutti gli elefanti sono mammiferi, nel qual caso la risposta ‘vero’ all’enunciato
“Alcuni elefanti sono mammiferi” non equivarrebbe a un’interpretazione semantica.
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uno svantaggio degli apprendenti L2, spiegabile in termini di sovraccarico del costo
cognitivo legato alla computazione delle implicature. Secondo I'Ipotesi dell’ Inter-
faccia (Sorace, 2003), infatti, le strutture che richiedono I’integrazione di diversi
tipi d’informazione (per esempio sintattica e pragmatica) sono piu sensibili a varia-
zione tra i parlanti bilingui, e tendono a rimanere problematiche anche a livelli ecce-
zionalmente alti di competenza nella L2.* La computazione delle implicature scalari
¢ un fenomeno eminentemente d’interfaccia, poich¢é richiede la coordinazione in
tempo reale di elementi intrinsecamente linguistici e fattori pragmatici esterni al
linguaggio. Pertanto, secondo Slabakova, I’alto numero di risposte pragmatiche ne-
gli apprendenti L2 sarebbe indice del fatto che tali risposte sono cognitivamente pil
semplici di quelle semantiche — altrimenti non si spiegherebbe perché, in un conte-
sto ad alto carico cognitivo, gli apprendenti ne producono di piu rispetto ai nativi.
In altre parole, nell’ambito del dibattito teorico sulle implicature scalari, Slabakova
sostiene la validita dell’approccio neo-griceano.

Insomma, pur con risultati affini a quelli rilevati nel contesto del bilinguismo
precoce, Slabakova esclude che gli apprendenti L2 mostrino un vantaggio nella
computazione delle implicature scalari. Ci sono perd due obiezioni che si posso-
no avanzare, I'una teorica e I'altra metodologica. Dal punto di vista teorico, 'ar-
gomentazione ¢ circolare, nel senso che — indipendentemente dal risultato ottenu-
to — viene escluso a priori che le risposte degli apprendenti L2 siano indice di un
potenziale vantaggio pragmatico. Dal punto di vista metodologico, va notato che
— come anche nel caso dei bambini bilingui nello studio di Siegal ez a/. (2007) - gli
apprendenti L2 vengono testati solo in inglese, cio¢ appunto nella L2. %est’ultimo
aspetto diventa di cruciale importanza se si considera che, qualora gli apprendenti
L2 fornissero lo stesso numero di risposte pragmatiche anche nella loro L1, non
sarebbe piti possibile spiegare I'elevato numero di interpretazioni pragmatiche come
soluzione cognitivamente piu semplice.

3.2.3. Confronto tra bambini bilingui precoci e apprendenti L2 adulti

Sempre confrontando le risposte di soggetti bilingui con quelle di coetanei mo-
nolingui, lo studio di Dupuy ez /. (2018) aggiunge un’interessante prospettiva
contrastiva a quelli sopracitati, in quanto mette a confronto le interpretazioni di
enunciati sottoinformativi da parte di bambini bilingui precoci con quelle fornite
da apprendenti L2 adulti. Inoltre, Dupuy ez /. (2018) si propongono di ovviare ai
problemi metodologici emersi negli altri studi, primo tra tutti quello dell’uso di una
sola lingua nel materiale sperimentale presentato ai bambini bilingui e agli appren-
denti L2 adulti.

Per quanto riguarda i bilingui precoci, vengono confrontate le risposte di 60
bambini bilingui italiano-sloveno di 10-11 anni con quelle di 45 coetanei mono-
lingui che parlano solo sloveno. Quanto agli apprendenti L2, vengono testati tre

3 Taleipotesi puo essere letta come corollario delle funzioni esecutive nei parlanti bilingui: una maggiore
abilitd nell’attenzione selettiva potrebbe comportare una pitt debole capacitd nell’integrazione di
informazioni che pertengono a domini differenti (Sorace, 2003).
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gruppi di soggetti adulti dell’etd media di 20 anni: (i) 30 monolingui che parlano
francese, (ii) 30 apprendenti francesi di inglese L2, (iii) 30 apprendenti francesi di
spagnolo L2.

I risultati mostrano un aumento di risposte pragmatiche sia nel gruppo di bilin-
gui precoci sia nei due gruppi di apprendenti L2 rispetto alle risposte fornite dai co-
etanei monolingui. Crucialmente, tale aumento ¢ registrato in entrambe le lingue sia
tra i bambini bilingui sia tra gli apprendenti adulti, e ci6 a buon titolo porta Dupuy
et al. a concludere che ci sia un effettivo vantaggio del bilinguismo nello sviluppo
di competenze pragmatiche — escludendo cosi la spiegazione offerta da Slabakova
(2010) legata alla limitazione delle risorse cognitive. Tuttavia, ¢ interessante notare
che aumento di risposte pragmatiche risulta significativo solo negli apprendenti
L2 adulti, ¢ non nei bambini bilingui. La significativita del risultato tra gli adulti
sembra essere determinata dal numero eccezionalmente basso di risposte pragmati-
che fornite dal gruppo monolingue di controllo: solo il 46% nei monolingui adulti
contro il 64% negli apprendenti di inglese L2 e il 72% negli apprendenti di spagnolo
L2.1bambini bilingui, infatti, danno una percentuale di risposte pragmatiche simile
aquella degli apprendenti L2 (in media il 66%), ma i coetanei monolingui ne danno
significativamente di pitt degli adulti (in media il 58%).

In conclusione, Dupuy ez 4l. si interrogano su quale sia I'effettiva ragione del
divario di interpretazioni pragmatiche, discutendo criticamente tre fattori: I'eta dei
partecipanti all’esperimento, la loro consapevolezza metalinguistica e le funzioni
esecutive. Non trovando nessuno dei tre fattori rilevante — o almeno sufficiente-
mente convincente — concludono che 'aumento di risposte pragmatiche nei bam-
bini monolingui dipenda essenzialmente dal materiale sperimentale utilizzato, pit
allettante per i bambini e meno per gli adulti.

4. Lo studio

Lo scopo della presente ricerca ¢ duplice. In primo luogo, come gia accennato, que-
sto studio si propone di verificare se i vantaggi dei bambini bilingui nello sviluppo di
competenze pragmatiche si riscontrano anche nel contesto del bilinguismo tra una
lingua nazionale (I’italiano) e una lingua di minoranza (il ladino dolomitico parlato
nella Val di Fassa) che sono fortemente imparentate tra loro. Infatti, se da un lato ¢
ovvio che fattori sociali come il prestigio di una lingua, o appunto lo status di lingua
nazionale vs lingua minoritaria, non possono incidere su prestazioni di natura cogni-
tiva (cfr. lo studio di Garraffa ez 4/, in preparazione, sul bilinguismo inglese-gaclico),
¢ generalmente meno chiaro se i vantaggi cognitivi legati al bilinguismo si registrino
nella stessa misura anche quando i due sistemi linguistici coinvolti sono molto simi-
li e in reciproco contatto tra loro. Inoltre, nel caso del bilinguismo italiano-ladino,
I'ottenimento dello status di lingua di minoranza ha dato un sostanziale contributo
alla realizzazione di una proposta scolastica che concorre significativamente alla sal-
vaguardia della lingua ladina — e quindi di una comunita quasi interamente bilingue
(cfr. infra § 4.1). In secondo luogo, nella presente ricerca vengono considerati due tipi
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diversi di bilinguismo, con I’intento di valutarne il possibile impatto sullo sviluppo
di competenze pragmatiche: un gruppo di bilingui a tutti gli effetti precoci, cio¢ che
hanno imparato il ladino in famiglia dalla nascita e lo parlano regolarmente in casa, e
un gruppo di bilingui tardivi, cio¢ che hanno imparato il ladino in eta scolare, senza
perd parlarlo in famiglia. Dopo qualche accenno cursorio alla situazione linguistica
nella Val di Fassa (§ 4.1), presento la metodologia (§ 4.2) e i risultati (§ 4.3) dell’espe-

rimento ivi condotto sulla computazione delle implicature scalari.

4.1. 1l ladino fassano

Il ladino fassano ¢ una lingua retoromanza, ed ¢ solo una delle diverse varieta del la-
dino dolomitico. Ci sono infatti cinque valli nelle Dolomiti in cui il ladino ¢ parlato
(Fassa, Badia, Gardena, Livinallongo e Ampezzo), ¢ ognuna di queste presenta la
propria varieta linguistica locale. Inoltre il ladino fassano, insieme a quello badiotto,
¢ una delle varieta che presenta ulteriore diversificazione interna — tanto che vengo-
no distinte tre principali sottovarieta: il cazé, parlato nella parte pit alta della valle;
il brach, parlato nella zona intermedia; ¢ il 720enat, parlato a Moena, cio¢ nel paese
pit basso nella valle. Esiste perod un ladino fassano standard, che viene largamente
accettato dalla comunita della valle, e che costituisce pertanto la varieta insegnata
a scuola. E infatti proprio Iistituzione scolastica, congiuntamente all’impegno fa-
miliare, a svolgere un ruolo cruciale nella salvaguardia del patrimonio linguistico. Il
censimento di Dell’Aquila e Tannaccaro (2006) contava circa 10.000 parlanti ladini
nella Val di Fassa rispetto a un totale di circa 35.000 parlanti distribuiti tra le cinque
valli; tuttavia, ¢ in aumento il numero di famiglie in cui a casa si parla solo I'italia-
no — o comunque in cui il ladino occupa uno spazio marginale — ¢ cio si deve so-
prattutto all’eterogeneita della provenienza dei genitori, di cui sempre pit frequen-
temente uno dei due (tipicamente la madre) proviene da un’area non ladinofona.
Attualmente la Scola Ladina de Fascia ¢ fortemente impegnata sul fronte dell’incen-
tivazione e della salvaguardia della lingua, non solo introducendo il ladino fassano
come materia costitutiva del curriculum scolastico, ma anche utilizzandolo come
lingua veicolare nell’insegnamento di altre materie.

4.2. Raccolta dati ¢ metodologia

Sono coinvolti nell’esperimento tre gruppi di bambini dell’eta di 10-11 anni: (i)
30 bilingui precoci italiano-ladino, (ii) 31 bilingui tardivi italiano-ladino, (iii) 25
monolingui italiano.

I due gruppi di bambini bilingui frequentano le classi quarta e quinta elementa-
re nei quattro plessi della Scola Ladina de Fascia (Moena, Vigo, Pozza ¢ Canazei).
Come gid accennato, la distinzione tra bilingui precoci e tardivi dipende (a) dall’eta
di esposizione allalingua ladina, che avviene dalla nascita nel primo gruppo e a parti-
re dall’etd scolare (6 anni) nel secondo gruppo; e (b) dal contesto d’uso della lingua:
fuori dal contesto scolastico, i bilingui tardivi non parlano il ladino in famiglia, e lo
usano nella valle solo in risposta ad una comunicazione gia avviata in ladino, mentre
i bilingui precoci usano regolarmente le due lingue anche nel contesto familiare.
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I bambini monolingui frequentano le classi quarta e quinta di una scuola ele-
mentare nella provincia di Vicenza. Studiano inglese tre ore alla settimana, ma non
ricevono insegnamenti nella Iingua straniera, né la praticano attivamente con rego-
larita. Inoltre, per quanto concerne la diglossia italiano-dialetto, nonostante molti
tra loro sentano e comprendano il dialetto locale nel contesto familiare (soprattutto
da parte dei nonni, e meno frequentemente dai genitori), tutti dichiarano di non
parlarlo né a casa né con gli amici.

Il materiale sperimentale adottato ¢ in linea con quello utilizzato nei precedenti
studi sui bilingui (cfr. supra § 3.2), esclusi i giudizi su frasi categoriche. Si tratta quin-
di di valutare come vere o false delle frasi che descrivono una storia. Nello specifico,
sono state ideate 20 brevi storie a video (Vender, 2017), ognuna delle quali ¢ costi-
tuita da 8 immagini accompagnate da una frase. Un esempio ¢ riportato in fig. 1.

Figura 1 - Esempio di una storia dell esperimento

Queste sono cinque nuotatrici N
Vs con &d
‘
La prima nuotatice La seconda niotatrice
indossala cuffa indossa la culfa

=

y La quinta nuotatrice
La quarta nuotatrice ; nepe
indossa la cuffia indossa la cuffia

La terza nuotatrice
indossa la cuffia

Alcune nuotatrici
indossano la cuffia

I bambini — che svolgono il zask individualmente, ciascuno davanti al proprio com-
puter — visualizzano le 8 immagini in sequenza sullo schermo, e mano a mano fami-
liarizzano con la figura dell’ispettore, che al termine di ogni storia racconta quanto
¢ successo nelle vignette precedenti. Devono pero fare attenzione, perché ispettore
¢ distratto e a volte dice il falso. Pertanto, dopo la comparsa dell’ultima immagine,
ai bambini viene chiesto se sono d’accordo con quanto ha detto I'ispettore. Essendo
I'enunciato in fig. 1 volutamente sottoinformativo, la risposta “si” sara indice di
un’interpretazione semantica, mentre la risposta “no” sara indice di un’interpreta-
zione pragmatica.
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Oltre al contesto in fig. 1, ne vengono presentati altri tre di controllo.

Complessivamente, delle 20 storie ce ne sono:

— 4 in cui Pispettore usa il quantificatore ‘tutti’ (per es. “Tutte le nuotatrici in-
dossano la cuffia”) in un contesto vero, cio¢ quando tutti e cinque i personaggi
compiono ’azione descritta (tutte indossano la cuffia);

- 4 in cuil’ispettore usa il quantificatore ‘tutti’ (per es. “Tutte le nuotatrici indos-
sano la cuffia”) in un contesto falso, cio¢ quando tre su cinque dei personaggi
compiono ’azione descritta (tre indossano la cuffia, due no);

— 4in cuil’ispettore usa il quantificatore ‘alcuni’ (per es. “Alcune nuotatrici indos-
sano la cuffia”) in un contesto pragmaticamente felice, cio¢ quando tre su cinque
dei personaggi compiono ’azione (tre indossano la cuffia, due no);

- 8in cuil’ispettore usa il quantificatore ‘alcuni’ (per es. “Alcune nuotatrici indos-
sano la cuffia”) in enunciati potenzialmente sottoinformativi rispetto al conte-
sto, come in fig. 1, cio¢ quando tutti e cinque i personaggi compiono I’azione
descritta (tutte indossano la cuffia).

L’ordine in cui compaiono le 20 storie viene randomizzato tra i vari partecipanti.
Inoltre, come nello studio di Dupuy ez 4. (2018) — e come del resto ¢ auspicabile
procedere per ovviare ai problemi metodologici degli studi precedenti — ai bambini
bilingui vengono presentate meta delle storie in italiano e meta in ladino. A que-
sto proposito, va notato che il corrispettivo ladino di alcuni ¢ valgugn, che come in
italiano seleziona un nome plurale (valgugn boschiéres, ‘alcuni boscaioli’), ma la for-
ma pill spontaneamente usata dai parlanti ¢ vélch, che seleziona un nome singolare
come italiano gualche (vélch boschier, ‘qualche boscaiolo’). Si ¢ pertanto deciso di
utilizzare entrambi i quantificatori sia in italiano sia in ladino.

4.3, Risultati

La tab. 1 mostra le percentuali di risposte corrette da parte dei tre gruppi nelle tre
condizioni di controllo, la cui principale funzione ¢ di verifica del corretto funzio-
namento dell’esperimento. Come si vede, accuratezza delle risposte ¢ alta in tutte
le condizioni, non solo al variare del quantificatore ¢ del contesto vero o falso, ma
anche al variare della lingua usata per i due gruppi bilingui.

Tabella 1 - Distribuzione delle percentuali di risposte corrette nelle condizioni di controllo
tra gruppi di bambini e lingua utilizzata

ALCUNI vero

Gruppo Lingua TUTTI vero TUTTI falso
ALCUNI QUALCHE
o _ italiano 96.7% 98,3% 96.7% 100%
Bilingui precoci )
ladino 98,3% 96,7% 93,3% 96,7%
R italiano 98,4% 100% 100% 100%
Bilingui tardivi
ladino 98,4% 98.,4% 100% 93,6%

Monolingui italiano 100% 100% 100% 100%
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Passiamo ora alla condizione zarget dell’esperimento, ovvero quella in cui i bam-
bini devono giudicare la verita di enunciati sottoinformativi. Come gia accennato,
tali enunciati sono presentati alternando 'uso di due diversi quantificatori: alcuni/
valgugn ¢ qualche/vélch. La tab. 2 mostra il numero di risposte pragmatiche nei tre
gruppi al variare della lingua e del quantificatore utilizzato.

Tabella 2 - Distribuzione delle percentuali di risposte pragmatiche nella condizione alcuni
sottoinformativo’ tra gruppi di partecipanti, lingua utilizzata e tipo di quantificatore

Gruppo Lingua Risposte pragmatiche Risposte pragmatiche Totale risposte
ALCUNI QUALCHE pragmatiche
o . italiano 73,3% 78,3%
Bilingui precoci . 78,2%
ladino 73,3% 87,9%
Bilineui tardivi italiano 90,3% 90,3% 01.5%
uin 1 tardivi N
g ladino 88.7% 96.8% ’
Monolingui italiano 70% 69% 69,5%

Complessivamente, le percentuali in tab. 2 mostrano un numero piti alto di risposte
pragmatiche nei due gruppi di bambini bilingui rispetto a quelle fornite dal gruppo
monolingue. Cio risulta piti chiaro se si considerano le percentuali totali di risposte
per gruppo: il 78,2% dei bilingui precoci e il 91,5% dei bilingui tardivi rispondono
che non sono d’accordo con Iispettore nella condizione sottoinformativa esempli-
ficata in fig. 1, contro il 69,5% dei monolingui. Risulta invece meno chiaro I'au-
mento di risposte pragmatiche nei bilingui — soprattutto in quelli precoci — se si
osservano le percentuali parziali, che tengono conto del variare della lingua e del
quantificatore utilizzati. Per esempio, nella condizione con alcuni e valgugn lo scar-
to ¢ minimo tra i bilingui precoci e i monolingui (73,3% nei primi contro il 70%
nei secondi), mentre aumenta con 'uso di gualche in italiano (78,3% vs 69%), ed ¢
massimo nel confronto tra vélch in ladino e qualche nel gruppo italiano monolingue
(87,9% vs 69%). D’altro canto, anche nel gruppo dei bilingui tardivi, in cui tutte
le percentuali di risposte pragmatiche sono significativamente piu alte rispetto al
gruppo monolingue, le risposte nelle condizioni con vé/ch mostrano una quantita
estremamente elevata di interpretazioni pragmatiche, che raggiungono quasiil 97%.

Insomma, non ¢’¢ dubbio che i due gruppi di bambini bilingui siano pitt inclini
a calcolare I'implicatura rispetto ai monolingui — e questo conferma il vantaggio
pragmatico anche in un contesto di bilinguismo tra due lingue fortemente imparen-
tate tra loro. Tuttavia, rimangono da spiegare due importanti aspetti di variazione:
da un lato, il numero eccezionalmente alto di risposte pragmatiche nella condizione
in cui vélch ¢ sottoinformativo; dall’altro, la quantita significativamente maggiore
di interpretazioni pragmatiche nei bilingui tardivi in confronto ai bilingui precoci.

Per quanto riguarda il primo aspetto, vale la pena notare che la pit alta percen-
tuale di risposte pragmatiche entro i due gruppi di bilingui non sembra dipendere
direttamente dalla lingua. Infatti, il contesto in cui i bilingui danno meno risposte
pragmatiche ¢ proprio quello in ladino con valgugn, alla pari del corrispettivo alcuni



LO SVILUPPO DI ABILITA PRAGMATICHE NEI BAMBINI BILINGUI DELLA VAL DI FASSA 257

italiano nei bilingui precoci (73,3%), ¢ addirittura in numero inferiore nei bilingui
tardivi (88,7% con valgugn contro 90,3% con alcuni). D’altro canto, non si pud
nemmeno affermare che sia il contesto grammaticalmente singolare a favorire un’in-
terpretazione pragmatica, perché 'aumento di risposte pragmatiche con vélch non
si registra parimenti con il corrispettivo italiano gualche. Una spiegazione di questo
dato potrebbe risiedere nella semantica specifica di vélch in opposizione a quella di
valgugn. Per esempio, nonostante il DILF (Dizionario italiano-ladino fassano) in-
dichi vélch e valgugn come rispettivamente equivalenti a qualche e alcuni, si potreb-
be ipotizzare che ci sia una differenza tra ladino e italiano nel grado di marcatezza
dei quantificatori, maggiore in vélch rispetto a valgugn, e minore in qualche rispetto
ad alcuni. Lipotesi di una differenza cross-linguistica nel significato lessicale dei
quantificatori emerge anche in studi pit recenti sulle implicature scalari, che solle-
vano alcune perplessita riguardo all’affidabilita della scala lessicale <alcuni-tutti>.
De Carvalho ez al. (2016) notano, per esempio, che il significato lessicale di some
in inglese implica I'esistenza di almeno due elementi designati dal nome associato
al quantificatore, senza perd presupporre limiti sulla loro quantita, mentre in altre
lingue — tra cuil’italiano - il quantificatore partitivo presupporrebbe, nell’interpre-
tazione pragmatica, una quantita ridotta di elementi. E in effetti, confrontando le
voci dizionariali di sozze con quelle di alcuno e qualche, silegge in inglese “an amount
or number of something that is not stated or not known” (Cambridge Dictionary),
mentre per Uitaliano alcuno si legge che, nella forma plurale, “con nomi di entita
variabile [...] esprime quantita limitata’, ed ¢ sinonimo di qualche (Treccani). Non
abbiamo ad ora informazioni sufficienti sul significato lessicale di vélch e valgugn
per valutare il loro effettivo grado di marcatezza in opposizione all’italiano, ma ¢
possibile che un’eventuale differenza nella semantica del quantificatore possa pro-
durre come effetto proprio una variazione nel numero di risposte semantiche vs
pragmatiche.

Per quanto concerne il pili alto numero di risposte pragmatiche nei bilingui tar-
divi rispetto ai precoci, la questione ¢ complessa. Qui si potrebbe avanzare I'ipotesi
che il vantaggio pragmatico per i bilingui sia maggiore quando una delle due lingue
viene appresa attraverso meccanismi formalmente pitt espliciti, che stimolano la ri-
flessione metalinguistica, ¢ quindi anche lo sviluppo di competenze pragmatiche
piu sofisticate. A questo proposito, va ricordato che nello studio di Dupuy ez 4.
(2018) sono proprio gli apprendenti L2 a mostrare un aumento significativo di ri-
sposte pragmatiche rispetto ai monolingui, anche se la significativita del risultato
dipendeva pit dalla bassa performance dei coetanei monolingui che da un picco di
interpretazioni pragmatiche negli apprendenti. Tuttavia, il fatto che nell’esperimen-
to fassano i due gruppi di bambini bilingui siano coetanei porta ad escludere defini-
tivamente I’etd come possibile fattore alla base della diversita di risposte riscontrate
nel bilinguismo precoce da una parte, ¢ nel bilinguismo tardivo e nell’apprendimen-
to L2 dall’altra.

Una cosa va perd riconosciuta: ¢ cio¢ che il ruolo della scuola ladina nell’in-
centivazione di un curriculum il pit bilingue possibile sembra essere determinante
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nell’attivazione di alcuni vantaggi del bilinguismo. Infatti sono proprio i bambini
che ricevono la maggior parte dell’input linguistico dal contesto scolastico a mo-
strare un vantaggio significativo nello sviluppo di competenze pragmatiche. E inve-
ce meno chiaro perché il gruppo di bilingui precoci, che pure frequenta attivamente
le lezioni in ladino a scuola, mostri un vantaggio meno netto. Ma ¢ possibile che chi
ha imparato il ladino in famiglia, e ha la costante possibilita di praticarlo al di fuori
della scuola, faccia meno affidamento sugli strumenti formali espliciti dell’appren-
dimento guidato in classe — strumenti che si rivelano un ausilio prezioso nello svi-
luppo di competenze pragmatiche. In questo senso, ¢ altrettanto possibile che una
prassi didattica che piu specificamente concilia 'apprendimento spontaneo con la
stimolazione alla riflessione metalinguistica possa produrre come effetto un vantag-
gio pragmatico pius significativo anche nei bambini bilingui precoci.

S. Conclusione

I risultati dell’esperimento condotto tra i bambini bilingui della Val di Fassa mo-
strano che i vantaggi del bilinguismo nell’acquisizione di competenze pragmatiche
si riscontrano non solo nell’apprendimento di due lingue nazionali diverse tra loro,
ma anche in un contesto di bilinguismo tra una lingua nazionale (nel nostro caso
Iitaliano) e una lingua di minoranza (il ladino fassano) fortemente imparentate e
in reciproco contatto. Per valutare la competenza pragmatica dei bambini bilingui ¢
stato scelto un fenomeno classico e ampiamente studiato nel campo della pragmati-
ca sperimentale, che ha perd ad oggi ricevuto scarsa attenzione in relazione a parlan-
ti bilingui: il fenomeno delle implicature scalari, un particolare tipo di inferenza che
si origina in presenza di elementi sottoinformativi (come il quantificatore ‘alcuni’)
collocati in una scala lessicale. Dai risultati emerge una maggiore capacita di cal-
colare I'implicatura da parte dei bambini bilingui rispetto ai coetanei monolingui.
C’¢ perd un’ulteriore differenza che si osserva tra i bambini bilingui precoci, i quali
hanno imparato il ladino in famiglia e lo usano regolarmente a casa, e i coetanei
bilingui tardivi, i quali hanno imparato il ladino in eta scolare, ¢ fuori dal contesto
scolastico usano principalmente I'italiano. I dati mostrano, forse sorprendentemen-
te, che ¢ proprio il gruppo di bilingui tardivi a mostrare un pitt ampio vantaggio
nello sviluppo delle competenze pragmatiche. Tale risultato, perd, non deve indurre
a credere che il bilinguismo precoce sia zout court meno vantaggioso dell’apprendi-
mento guidato — una conclusione che sarebbe controintuitiva, oltre che illegittima.
Al contrario, questo dato testimonia che tutte le forme di bilinguismo sono una
risorsa per lo sviluppo di abilita cognitive, e che il ruolo svolto dalle istituzioni scola-
stiche della comunita ladina nella didattica della lingua concorre significativamente
ad accelerare tale sviluppo.
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