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12 Luisa Amenta, Elvira Assenza

1. PREMESSA!

li studi sulla scrittura accademica in Italia seguono principalmente

due filoni: I’analisi delle competenze scrittorie degli studenti uni-
versitari e la manualistica volta a potenziare la didattica della scrittura
accademica.

Il nostro intervento si inserisce nel primo di questi filoni, inaugurato
all’inizio degli anni Novanta da un volume collettaneo, a cura di Lavinio
e Sobrero (1991), nel quale numerosi contributi evidenziavano come
“quello della competenza linguistica degli studenti universitari [fosse]
un problema grave, presente — in vario grado — in tutte le sedi universita-
rie e in tutte le facolta” (Sobrero, 1991, p. 2). In quest’ultimo ventennio,
la questione ¢ stata ampiamente approfondita,? facendo ricorso a diversi
approcci e all’analisi di generi testuali differenti, senza che si sia potuto
registrare un miglioramento delle competenze scrittorie degli studenti
universitari, a fronte anche dei laboratori di scrittura presenti in molte
sedi accademiche’.

Questo contributo vuole aggiungere un ulteriore tassello alla rappre-
sentazione degli usi della lingua scritta dei giovani universitari, ponendo

' 11 contributo ¢ frutto della collaborazione tra le due autrici. Vanno comunque

attribuiti a L. Amenta i paragrafi 1. e 4.; a E. Assenza, i paragrafi 2 e 3.

2 Si vedano, a titolo esemplificativo tra gli altri, Lavinio & Sobrero, 1991; Csil-
laghy & Gotti, 2000; Piemontese, 2000; Dinale, 2001; Stefinlongo, 2002; Valentini,
2002; Voghera et al., 2005; D’Achille, 2006; De Masi & Maggio. 2006; Maistrello,
2006; Sposetti, 2008; Prada, 2009; Serianni & Benedetti, 2009; Lugarini, 2010; Co-
lombo, 2011; Calamai, 2012; Ciccolone, 2012; Grassi & Nuzzo, 2012; Brusco, Luci-
dano, Salerni & Sposetti, 2014; Fiorentino, 2015; Bisonti, 2016; Fusari & Leporini,
2016).

* Per un riscontro, si rimanda ai numerosi studi provenienti da regioni diverse
che, con approccio prevalentemente qualitativo, hanno analizzato scritture accademi-
che di vario genere: riassunto (Calamai, 2012; Stefinlongo, 2002; Valentini 2002; Mai-
strello 2006); comprensione; competenza lessicale; prova di manipolazione testuale
tramite cloze test (Grassi & Nuzzo, 2012); testi informativi brevi; testi argomentati-
vi documentati brevi; esercitazioni sulla valutazione degli errori (Ciccolone, 2012);
e-mail tra studenti e docenti (Bitonti, 2016; Fusari & Luporini, 2016).
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la questione in rapporto a quella che puo essere definita come norma
dell’italiano contemporaneo.

Le basi di tale riflessione si fondano, ancor oggi, su quanto, a meta
degli anni Ottanta, ¢ stato teorizzato da Sabatini (1985) e da Berruto
(1987) circa la necessita di affiancare all’italiano standard delle varie-
ta non standard (italiano “dell’uso medio” — neostandard) verso cui
tende(va) progressivamente il baricentro della norma. A trent’anni di
distanza, e alla luce del dinamismo che proprio gli usi dei parlanti hanno
impresso nel sistema, tale riflessione torna a essere centrale.

E, infatti, lecito chiedersi quali dei tratti allora individuati (es. di-
slocazioni, verbi pronominali intensivi etc.), si siano oggi acclimatati
negli usi dei parlanti tanto da poter essere considerati norma a tutti gli
effetti, quali altri potrebbero essersi aggiunti a essi, e quali aspetti della
norma “tradizionale” rimangano, invece, ancora saldi nella coscienza
linguistica dei parlanti.

Per rispondere a tali quesiti, si rende necessaria una verifica degli
attuali usi medi e/o formali dell’italiano da parte di parlanti giovani,
con particolare riguardo a quelli d’istruzione alta, che dovrebbero avere
interiorizzato le norme dell’italiano negli anni di scolarizzazione prece-
dente.*

A tal fine si prendera in esame un corpus di italiano accademico
scritto dagli studenti universitari iscritti ai Corsi di Laurea in Lettere,
Lingue, Scienze della Formazione e Scienze della Comunicazione degli
Atenei di Palermo e Messina.’ Si tratta di un campione qualitativamente

4

In merito, uno sguardo al Rapporto delle Prove INVALSI 2018 consente di
osservare come i risultati conseguiti nella prova di competenza grammaticale diano
evidenza di una divaricazione, via via che si sale nel grado di scuola, tra le aree del
Nord e del Sud d’Italia: “mentre le due macro-aree settentrionali e il centro-Italia han-
no risultati significativamente al di sopra della media italiana, le due macro-aree me-
ridionali e insulari registrano risultati significativamente al di sotto di essa, con una
differenza tra I’area con il risultato piu alto (il Nord Ovest) e quella con il risultato
piu basso (il Sud e Isole) di 18 punti”. (cfr. Ajello, 2018, p. 43). Cio induce a ritenere
che la variabile diatopica interviene ancora in modo significativo nel determinare le
competenze linguistiche degli studenti italiani.

> Come precisa Fiorentino (2015, p. 265) per “discorso accademico” si intende
“qualunque testo, scritto o parlato, che sia prodotto nel contesto accademico”.



14 Luisa Amenta, Elvira Assenza

significativo giacché si compone di centocinquanta studenti che si can-

didano a essere i docenti di domani e i futuri vettori di trasmissione della

norma alle nuove generazioni.
L’analisi sfrutta dati empirici provenienti da un corpus articolato in
due tipologie di testo che presentano differenti gradi di formalita:

— e-mail inviate dagli studenti ai professori, ossia testi prodotti spon-
taneamente nel web, che conformemente alla natura asimmetrica
dell’interazione studente/docente, richiedono un registro di media
formalita;

— bozze delle tesi di laurea, esemplificative di una produzione di tipo
espositivo/argomentativo che risponde a precisi criteri testuali e im-
plica un registro con alto grado di formalita.

A livello metodologico, I’esame dei due sottocorpora (comprenden-
ti rispettivamente 300 e-mail e 150 bozze di tesi) procedera tenendo
conto che “nell’osservare i fenomeni di parlato presenti nella scrittura
dei giovani [...] € opportuno distinguere gli aspetti che rimandano a pro-
cessi in atto nell’italiano contemporaneo, sia scritto che parlato, dalle
caratteristiche che riguardano, piu specificamente, la lingua scritta in
quanto tale” (Stefinlongo, 2000, p. 152). Per i fini specifici della ricer-
ca, I’analisi delle devianze dallo standard sfruttera un approccio preci-
puamente qualitativo; pretese di tipo quantitativo esulano dagli obiettivi
della ricerca per limiti insiti nella tipologia dei sotto-corpora esaminati:
sia email che tesi di laurea costituiscono, infatti, testi ‘aperti’ e, pertan-
to, non consentono di fissare soglie di riferimento, data anche 1’impos-
sibilita di prevedere tutte le varianti. Si forniscono, laddove possibile,
le percentuali di frequenza delle singole tipologie di ‘errore’ nei due
sotto-corpora, calcolate sul numero complessivo di ‘devianze’ emerse
dall’analisi. Dati i limiti di spazio, ciascun fenomeno verra esemplifica-
to tramite una ristretta selezione di occorrenze.
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2. E-MAIL

Nella comunicazione elettronica, la distinzione tra tendenze in atto
nell’italiano contemporaneo (scritto e/o parlato) e fenomeni peculiari
della lingua scritta si assottiglia, giacché essa realizza un continuum di
situazioni comunicative che partecipano in gradi diversi sia dell’oralita
sia della scritturalita prototipiche. La vicinanza al ‘parlato’ ¢ di certo
minore nelle forme di comunicazione asincrona (Herring, 2001), come
ad esempio le e-mail, dove I'undirezionalita dello scambio e una minore
esigenza di velocita nella composizione dei messaggi consentono una
maggiore pianificazione del testo; anche in questo caso, tuttavia, tendo-
no a prevalere caratteristiche linguistiche e testuali tipiche dell’oralita.

Tali caratteristiche, associate al prevalere di un registro di media/
bassa formalita, trovano riscontro — come si procedera a evidenziare —
nei dati di questo corpus.

2.1. Analisi linguistica

A livello di lingua, emerge un “italiano dell’'uso medio” (Fiorentino,
2005), con un’alta concentrazione di tratti neo-standard.

Sul piano morfologico si rintracciano processi di semplificazione
a carico del sistema pronominale, con I’impiego dei pronomi /ui, lei,
loro in posizione di soggetto (1) e la generalizzazione della forma dati-
vale gli al posto di le/loro (2):

1) Ho parlato con le dottoresse che mi ha indicato, dell’almalaurea... mi
hanno dato le convenzioni tramite link perché non aveva senso se dovevo
andare fin li solo per questo ¢ poi /oro non potevano fare altro.

2) Buongiorno professoressa, qualche giorno fa g/i avevo mandato alcuni
articoli riguardanti la tesi, le sono arrivati???

Per converso, si registrano anche fenomeni di accumulo pronomina-
le: sivedain (3) I’'uso di g/i dativale seguito da sintagma preposizionale;
in (4) la ridondanza del mi; e in (5) 'impiego pleonastico del pronome
soggetto posposto al gerundio:
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3) [...] ancora non mi hanno risposto, avendog/i scroto [sic] ad entrambe in
tempo reale ieri.

4) Ora devo conoscere il suo [programma] per potermi immediatamente
muovermi e prepararmi, visto la quantita di lavoro non indifferente che
mi aspettera.

5) Buonasera professoressa, Vorrei solo informarla che il giorno 20 avro
altri due esami alla stessa ora al CLA, e che arrivando io alla stazione
centrale da Trapani, andro a sostenere prima quelli per una questione di
vicinanza.

Fenomeni di conguaglio agiscono anche sul paradigma dei tempi
e dei modi del verbo con sostituzioni sistematiche del presente/ passa-
to prossimo al futuro semplice/ anteriore (6) e con frequenti estensioni
dell’indicativo nei diversi contesti sintattici che richiederebbero il con-
giuntivo (7):

6) Appena ho scritto qualcosa gliela mando via email

7) In quanto studente del terzo anno dovrei sostenere le 50 ore di tirocinio
presso un ente da me scelto. [...] Volevo sapere se posso ugualmente far
richiesta di tirocinio al suddetto ente e se ¢ necessaria la compilazione di
ulteriori moduli.

Non raro, I’impiego oscillante dei due modi verbali all’interno di
uno stesso periodo, a riprova del conflitto in atto tra impiego normativo
e uso del parlante (8):

8) Le scrivo per chiederle se il seminario di giorno 16, “La psicologia del
cervello” offra le ore solo per il punteggio laurea o se ¢ valido anche per
il raggiungimento delle 25 ore obbligatorie al mio corso

Frequente ¢ I’impiego dell’indicativo imperfetto in luogo del con-
dizionale di cortesia. Il prevalere del valore modale su quello temporale
¢ mostrato chiaramente nell’esempio (9) in cui I’imperfetto attenuativo
segue una frase al condizionale:

9) Gentile prof.ssa, dovrei consegnarle la relazione inerente al tirocinio da
me svolto presso una scuola elementare. Volevo sapere quando posso por-
targliela e se mi ricorda il giorno di ricevimento [...]
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Al confine tra morfologia e sintassi, emergono tratti del parlato neo-
standard — quali il ricorso al che polivalente (10—11) o I’'impiego di per
cui con valore di connettivo frasale (12) — e tratti maggiormente marcati
verso il ‘basso’, come il partitivo preceduto da preposizione (13); la
forma interrogativa cosa? al posto di che cosa? (14), e una variegata
gamma di impieghi impropri delle preposizioni (15-17):

10) prof ho provato a cambiare il primo capitolo, dia un’occhiata, 1’unico
problema ¢ il paragrafo “le teorie sulla moda” c/e non so se devo to-
glierlo 0 meno

11) Gentil.ma Prof.ssa [...] io ho il programma dell’ordinamento c#e gli ho
detto, e ho comprato gia da tempo i libri

12) Ho subito un operazione al piede per cui non posso impegnare le gior-
nate di Lunedi e Martedi

13) Gentil.ma Prof.ssa ... le scrivo in merito a delle informazioni riguardan-
ti la materia di Lingua Inglese

14) Mi trovo a Messina per sbrigare alcune pratiche, per favore, pud dirmi
cosa devo fare per la convalida delle materie?

15) [...] desidererei alcuni chiarimenti a riguardo dell’ultima email che mi
ha inviato.

16) le vorrei chiedere se ¢ possibile avere spunti nella continuazione di que-
sto capitolo.

17) Gent.ma professoressa, le avevo mandato un email ma sicuramente sara
presa con le lauree.

Nel corpus ricorrono anche fenomeni di ellissi di articoli e prepo-
sizioni, riconducibili a forme di allegro, tipiche degli usi colloquiali
(18-20):

18) Resto in attesa di una sua gentile e cortese risposta e mi scusi il disturbo.

19) Vabbene professoressa io dovrei venire per /’'assegnazione tesi, dove-
vamo incontrarci settimana scorsa perd ¢’¢ stato all’erta meteo e non
ce I’ho fatta.

20) [...] volevo semplicemente chiederle se era disponibile riguardo la for-
mazione della tesi di laurea.

La sintassi frasale tende a realizzare clausole brevi e monoproposi-
zionali, con andamento prevalentemente paratattico, e frasi con ordine
marcato dei costituenti frasali. Nel corpus si registrano, prevalentemen-
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te, dislocazioni a sinistra (21-22), non di rado prive dell’elemento ana-
forico di ripresa (23), e piu sporadici interventi di marginalizzazione del
verbo (24), un regionalismo sintattico che ha largo impiego negli usi
colloquiali:

21) 1l questionario compilato dai ragazzi glielo devo mandare o posso fare
il capitolo?

22) La giusta data é problematico calcolarla

23) Gent.ma professoressa, volevo ancora ringraziarla per tutto quello che
ha fatto per me, per 1’aiuto E il sostegno [...] professori come lei é ve-
ramente difficile incontrare.

24) Ho chiamato io contatto per contatto della lista di riferimento. Nemme-
no uno ha preso.

Anche le scelte lessicali si allineano con quelle del parlato collo-
quiale medio, caratterizzandosi per I’uso iperesteso e generico di fare,
dare, cosa (25-27) e per la diffusa presenza di regionalismi, quali, ad
esempio, I’impiego del verbo ‘avvicinare/ avvicinarsi’ in luogo di ‘re-
carsi’, e di ‘scendere’ in luogo di ‘andare’ o ‘venire’ (28-29):

25) vorrei sapere se i mesi che ho perso, 3, li potro recuperare anche se sforo
i 12 mesi entro cui dover fare tale tirocinio? ma soprattutto lo posso fare
lo stesso anche se non rientro nei 12 mesi e vado oltre di data? Visto che
non sta dipendendo da me ma dalle aziende che non ne fanno o hanno
gia tirocinanti o non retribuiscono..

26) [...] per darmi questa materia mi sarei dovuto organizzare |...]

27) La cosa per me importante ¢ sapere che per Lei non ci siano problemi

28) Occorre che mi avvicini in Dipartimento per risolvere il problema?

29) Per quanto riguarda la laurea penso di nn riuscire a finire per marzo
purtroppo. Comungque se lei puo ci vediamo lo stesso quando scendo.

Questi ultimi esempi riportano forme dell’italiano regionale di Si-
cilia ampiamente usate ed accettate anche da parlanti colti, in contesti
colloquiali e informali.® Un ‘segnale d’allarme’ ¢, invece, la presenza

¢ Per riscontri e approfondimenti sui fenomeni sintattici e lessicali dell’italiano

regionale di Sicilia, che ricorrono anche in parlanti con istruzione alta, si rimanda
a Amenta & Castiglione (2002) e Amenta & Castiglione (2003).
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di vere e proprie “devianze della selezione” lessicale (Ciccolone, 2012,
p. 132), come I’impiego di accordato per concordato o la scelta inappro-
priata del ‘quasi-sinonimo’ funzione al posto di ruolo (30-31):

30) Gent.ma professoressa, questi sono i punti che avevamo accordato in-
sieme...

31) Confidando in un suo consiglio e auspicando che la sua finzione di rela-
trice rimanga tale per la mia tesi le porgo i miei saluti.

Un ultimo rilievo riguarda il livello grafico. Precisiamo che 1’analisi
non tiene conto degli errori ortografici (a per ha e viceversa; e per é e vi-
ceversa ecc.) che si sono voluti attribuire agli interventi (non richiesti
e, spesso, errati) del correttore automatico e a una mancata rilettura del
messaggio.

Sorprende piuttosto riscontrare, presso un campione costituito da
studenti universitari di settore umanistico, frequenti casi di ipo- e iper-
segmentazione che rivelano difficoltd nel riconoscimento delle unita
lessicali (32):

32) Vabbene professoressa io dovrei venire per 1’assegnazione tesi, dove-
vamo incontrarci settimana scorsa pero c’¢ stato all ’erta meteo e non
ce I’ho fatta.

Altrettanto sorprendente, in rapporto al campione di riferimento,
¢ I'impiego ‘enfatico’ della maiuscola (33—34), che richiama un tratto
tipico delle scritture dei semicolti (cfr. Assenza, 2004, p. 45):

33) [...] ancora non mi hanno fatto sapere il Giorno preciso in cui I’equipe
sara in Calabria.

34) [...] abreve mi laureo in scienze della comunicazione e vorrei scegliere
un secondo livello che mi dia un Futuro.

2.2. Analisi testuale

Il medium elettronico estende i suoi effetti anche alla testualita delle
email: la scrittura sul web, oltre ad accorciare le distanze tra lingua scrit-
ta e lingua orale, riduce le differenze tra tipi testuali.
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I messaggi di posta elettronica costituiscono una forma ibrida,
a meta tra la conversazione telefonica e la lettera. Dal genere epistolare,
le e-mail riprendono la struttura esterna: formula di apertura (saluti ini-
ziali ed eventuali domande sulla salute del destinatario), parte centrale
del testo (che contiene il motivo per cui si scrive), formula di chiusura
(saluti di commiato) e firma.

Nelle email analizzate, nonostante il contesto comunicativo asim-
metrico ‘studente/ docente’ richieda uno stile formale, supportato dal
corretto impiego della deissi personale, ci troviamo di fronte a una for-
te alternanza di registro. Le formule di apertura si collocano lungo un
continuum di variazione diafasica che va dall’impiego di appellativi
e allocutivi di cortesia (Chiarissimo Professore; Gentilissima Professo-
ressa) — a volte resi brachigraficamente (Gentil. ma Prof.ssa) — a forme
marcatamente informali, come il frequentissimo appellativo tronco Prof
o I’allocutivo caro/a (35-36). Non raro, I’impiego di stilemi propri del
linguaggio burocratico e commerciale (37-38):

35) Profin allegato le modifiche al secondo capitolo...

36) Carissima dottoressa F..., Mi chiamo S. L. e vengo da Cinquefrondi
[...]

37) All’attenzione della Prof. [...] lo sottoscritto E. L. laurendo in Scienze
Pedagogiche Magistrale (Noto) chiedevo se fosse possibile sostenere la
tesi con lei.

38) Come da oggetto, mi sono permessa di scriverLe per chiedere se fosse
possibile in qualche modo avere una copia di questo articolo.

Nei saluti finali, formule fisse di registro formale (Distinti saluti,
Cordiali saluti ecc.), spesso precedute da ringraziamenti e/o scuse, al-
ternano con formule informali (4 risentirci; A presto; Buona giornata,
Buon week end; Un abbraccio...) o con stereotipie di chiara provenien-
za burocratica (39):

39) Gentilissima Prof.ssa ...sono interessato a svolgere la mia tesi di laurea
nel Suo insegnamento di Filosofia del Linguaggio. Rimango a disposi-
zione per eventuali chiarimenti e nell attesa di un Suo gentile riscontro,
Le porgo cordiali saluti.
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Segue la firma del mittente — che, spesso, reca prima il cognome
e poi il nome — ma non sono rari i casi in cui essa manchi del tutto; del
resto — quando non figurino mittenti come Puffetta95 o Ivanilterribile
(Assenza, 2012) — essa ¢ desumibile dall’ID di posta elettronica. Per
quanto raramente, appaiono anche emoticon (40):

40) Mi saluti il Prof. ... se lo sente. Ancora devo darvi le Tesi che vi ho fatto
fare )

La parte centrale del testo, che contiene il motivo per cui si scrive,
¢ espressa nello stile colloquiale delle conversazioni telefoniche. In certi
casi, soprattutto se il messaggio ¢ parte di una catena di scambi, I’argo-
mento ¢ introdotto direttamente, senza saluti o altre formule di apertura
e/o chiusura: proprio come in una conversazione per telefono, il pre-
cedente messaggio dell’interlocutore, assunto come co-testo, fornisce,
tramite riprese lessicali e rimandi anaforici, il punto di attacco del turno
di risposta.

L’andamento dialogico dei messaggi ¢ caratterizzato, nel comples-
so0, da uno stile ibrido, farcito di espressioni informali che si mescolano
a forme burocratiche o desuete (41-42), spia di come, nel repertorio
diafasico degli studenti, stia venendo a mancare una varieta di media
formalita che permetta di evitare polarizzazioni eccessive verso i due
registri estremi della variazione diafasica:

41) ora dovrei sapere da parte sua quale libro studiare o quale programma
presentare, per codesta sub materia nella materia [...] sto facendo di
tutto per impegnarmi a redigere qualcosa di concreto e interessante ma
sbrigativo

42) stamane mi sono recata in facolta per consegnarle una bozza dell’e-
laborato (introduzione e primo capitolo) e, consigliata da un collega,
operante nel suo ufficio, ho lasciato il tutto sulla sua scrivania.

La brevita dei testi e la prevalenza di paratassi limitano al massimo
il ricorso a segni interpuntivi; tuttavia, anche il loro sporadico impiego
riflette il prevalere di un “orientamento testuale orale” (Mioni, 1988).
Ne danno evidenza, oltre a usi non ‘canonici’ delle virgole, tesi a ri-
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produrre le pause della lingua parlata, 1 frequenti interventi dei puntini
sospensivi, a segnalare titubanze o esitazioni dello scrivente (43):

43) Professoressa buongiorno, mi scuso peri il disturbo.... Ma vorrei sapere
quando ¢ libera per incontrarci e parlare per la tesi... aspetto sue notizie.
Cordiali Saluti T.V.

Indizio di un prevalere della semantica sulla sintassi (e sulla norma
grafica) ¢, invece, I’aggiunta del punto interrogativo nelle interrogative
indirette (44):

44) mi chiedevo se accettate questo programma? [...] Ho fatto il Laborato-
rio di Inglese gruppo B che devo verbalizzare, in piu il corso di perfe-
zionamento, quindi non so se ho solo da fare un’integrazione-materia
owvio, da 6 cfu? e se in tal caso rimane sempre questo programma in-
variato da dover fare?

Come riepilogato nella Tabella 1, I’analisi delle email rivela la pre-
senza di numerosi tratti del parlato che, con maggiore o minore frequen-
za, “percolano” dentro lo scritto (Calamai, 2012, p. 79) e una limitata
capacita nel padroneggiare i meccanismi della variazione sociolinguisti-
ca, considerato che il carattere di media formalita implicito nella comu-
nicazione asimmetrica studente/docente imporrebbe scelte linguistiche
e testuali piu controllate.’

TaBELLA 1: Percentuale di frequenza delle tipologie di ‘errore’ nelle e-mail®

MORFOSINTASSI % Lessico Y%
Indicativo imperfetto pro condizionale 48,6 |Impiego di termini generici 21,4
Dislocazione dei costituenti frasali 48,6 |Regionalismi 15,3
Indicativo pro congiuntivo 32,4 | Impiego di termini impropri 15,3

7 Per ulteriori riscontri sulla comunicazione accademica via e-mail, si rimanda
a Bitonti, 2016; Fusari & Luporini, 2016.

8 Come specificato nel § 1., le percentuali di frequenza delle tipologie di ‘errore’
nei due sotto-corpora sono state calcolate in base al numero complessivo di ‘devianze’
emerse dall’analisi.
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MORFOSINTASSI % Lessico %
Che polivalente 27
Reggenze preposizionali 27
Forma interrogativa cosa? 21,6 | TESTUALITA %
Ellissi di articoli e preposizioni 21,6 | Formule stereotipe / Pronomi desueti 12
Gli al posto di le/loro 16,2 | Colloquialismi informali 24
Accumulo pronominale 10,8
Marginalizzazione del verbo 10,8
Lui, lei, loro in posizione di soggetto 8 | INTERPUNZIONE E GRAFIA %
Partitivo preceduto da preposizione 8 | Puntini sospensivi 33,7
Presente pro passato prossimo 8 | Punto interrogativo nelle interrogative indir. | 18,4
Futuro semplice pro futuro anteriore 8 E sos-iceailli)er-segmentazione delle unita 15,3
Per cui come connettivo frasale 8 | Impiego ‘enfatico’ della maiuscola 9,2

3. TESI DI LAUREA

Le tesi di laurea rientrano tra i generi dello scritto prototipico che richie-
de: un registro sorvegliato e un grado di formalizzazione piu elevata,
massima pianificazione testuale e maggiore controllo delle affermazio-
ni. L’analisi del corpus evidenzia, tuttavia, fenomeni di travaso dall’ora-
lita alla scrittura analoghi a quelli osservati nelle e-mail.

Molti tratti del registro colloquiale non sorvegliato si collocano a li-
vello morfologico. Nel sistema pronominale si assiste all’impiego di /ui,
lei, loro (45-46) in posizione soggetto e di gl/i al posto di le/loro:

45) Lui stesso aveva dubbi su questa ipotesi perché non si conoscono ancora
questi meccanismi e di conseguenza non si puo confutare tale tesi. Lui
stesso sottolinea come ¢ importante questa facolta. ..

46) Sobrero considera la proposta avanzata dalla Lega frutto di una grande
ignoranza che ripongono /oro nei confronti delle lingue, [...] loro vor-
rebbero riportare I’Italia nella situazione preunitaria.

47) [...] gli ¢ stato chiesto quali tra i due utilizzassero maggiormente.
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Quanto agli usi verbali, ¢ frequente 1’estensione dell’indicativo al
posto del congiuntivo nelle interrogative indirette (48) (cfr. Bonomi,
2002, pp. 208-211); nelle clausole dubitative-valutative (49); nelle con-
cessive introdotte da benché/ sebbene (50):

48) Cercando di capire se i giovani sono dei parlanti attivi, o se il dialetto
ha subito processi di ammodernamento, se la competenza delle persone
anziane sia rimasta invariata o se sa subito I’influenza dei modelli vei-
colati dai media.

49) Da tali risultati sembra, di conseguenza, che 1’area del linguaggio si
attiva anche durante la sola osservazioni di un’azione...

50) Giudizi netti che, sebbene sembrano ammorbidirsi [...], propongono,
comunque, una visione marcatamente discontinuista.

Un “punto di fragilitd ampiamente riconosciuto [...] dalla letteratu-
ra” (Grassi & Nuzzo, 2012, p. 113), e ampiamente emerso da questa ana-
lisi, ¢ la difficolta a gestire il congiuntivo in contesti epistemici (51-52),
ivi comprese le subordinate introdotte da nomi e aggettivi fattuali (fatto,
notizia, certezza ecc. e convinto, sicuro, certo ecc.), dove il cross over
dell’indicativo realizza un tratto marcato a un livello diafasicamente piu
basso (53). Un altro fenomeno sub-standard, ampiamente registrato,
¢ I'uso argomentale dell’indicativo in frasi dove un verbo dichiarativo
sia seguito da che, come (54):

51) [...] si puo desumere che tra I’input e il meccanismo di acquisizione del
linguaggio si interpone un ‘filtro affettivo’ che impedisce ’interiorizza-
zione di nuovi input.

52) Tanti studiosi, soprattutto i comportamentisti, credono che i bambini
sono una tabula rasa.

53) [...] ¢ innegabile il fatto che alcuni animali pur non avendo il linguag-
gio, sanno pensare.

54) [...] in entrambi i casi ¢ stato dimostrato come il mancato contatto con
I’ambiente comunicativo, provoca 1’assenza dei normali sviluppi del
comportamento vocale.

Al confine tra neo- e substandard, ricorrono anche numerose oc-
correnze di concordanze ad sensum (55-57) e di mancato accordo tra
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i tempi del verbo (58-59), tra soggetto e verbo (60—61) e tra soggetto
e predicato o pronome di ripresa (62):

55) Nell’uso, tuttavia, parlato e scritto non sono nettamente distinguibili
e separabili: esistono in realta una vasta gamma di tipi intermedi dispo-
sti secondo un continuum.

56) [...] in realta ’apporto degli studenti universitari, in quanto motori di
una ristrutturazione politica, non si rifanno tanto ad una gergalita limi-
tata a gruppi, quanto piuttosto ad un lessico politico-settoriale.

57) La cittadina di Bova [...] continua a essere oggi abitata anche se da po-
chi cittadini poiché la maggior parte sono scesi nella marina.

58) Barthes infatti si accorse che quello dei vestiti ¢ un sistema di segni, ed
identifica tre livelli di vestito...

59) Whort [...] ha studiato le abitudini e la vita degli Hopi, [...] e analizzo
e scopri differenze veramente disarmanti tra la loro e la nostra lingua.

60) La parola tact deriva da “contact” cio¢ contatto con 1’ambiente fisico.
Esso puo essere scambiato per un mand ma hanno funzioni radicalmen-
te diverse...

61) Dagli anni Settanta in poi [...] viene messa in discussione un altro co-
rollario della teoria chomskyana.

62) Anche la suffissazione ¢ molto diffusa, nel quale molto spesso un par-
lante combina un termine con un suffisso senza accorgersene.

Altrettanto compromessa appare 1’area delle reggenze preposizio-
nali; da piu parti segnalata come una delle piu fragili nella competenza
degli studenti italiani,’ essa rappresenta, infatti, “un nodo critico nell’ap-
prendimento della grammatica” (Corra & Paschetto, 2011, p. 13). A fron-
te delle numerose ‘devianze’ riscontrate, si riportano solo pochi esempi
(63-68) che sembrano confermare quella tendenza — osservata da Grassi
& Nuzzo (2012) — “a rendere motivato cio che ¢ arbitrario, ossia il ten-
tativo, da parte dell’alunno che non conosce la preposizione richiesta da
un certo verbo o da un certo sostantivo, di cercare una preposizione in
grado di rappresentare in qualche modo la relazione semantica che si ha
in mente” (p. 110):

9

Cft. in particolare i contributi dei gruppi Giscel del Veneto (2011, pp. 202—18),
dell’Emilia Romagna (2011, pp. 219-30) e della Sicilia (2011, pp. 231-41).
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63) Infine trattero brevemente su/ concetto di habitus di Pierre Bourdieu

64) [...] fin dalle origine si ¢ ispirato da fatti legati alla realta contempora-
nea.

65) Una presa di coscienza al problema della lingua italiana, si ebbe con
I’inchiesta Matteucci.

66) Il dialetto e la sua connotazione negativa, sembra che affondi le sue
radici da una scuola intollerante nei confronti delle parlate locali [...]

67) comunque tutti, sono concordi di una forte presenza della parlata cala-
brese nel paese.

68) [...] cosa pensano i nostri informatori sull’eventuale possibilita d’inde-
bolimento o per un’eventuale scomparsa del dialetto.

In altri casi ricorrono impieghi di preposizione preceduta da partiti-
vo (69), o ellittica (70), o in accumulo col pronome (71):

69) Per avere una visione sinottica dei dati, [...], si € pensato di rappresen-
tarli in dei grafici.

70) La riflessione sul linguaggio umano (o naturale) ¢ arrivata alla conclu-
sione che esso presenti caratteristiche specifiche essenzialmente diverse
da quelle dei linguaggi animali o quelli di programmazione.

71) Al bambino gli si chiede di trovare un altro zig...

Nel corpus si registrano anche sporadiche occorrenze di uso avver-
biale dell’aggettivo (72) e di ordine invertito dei pronomi atoni nella
costruzione impersonale ci si (73), classificabili come regionalismi mor-
fosintattici siciliani:

72) 1l dialetto € percepito negativo anche da chi lo parla o da chi lo ha ap-
preso come prima lingua.

73) [...] ma cio che si ci domanda ¢; con chi poteva parlare il primo par-
lante e se non aveva nessuno con cui interloquire che riscontro positivo
poteva avere?

Al livello sintattico, ritroviamo numerosi impieghi di che polivalen-
te (74-75) e vari fenomeni di segmentazione della frase: dislocazioni
(76), frasi scisse (77), soggetto postverbale (78), pivot preverbale (79):
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74) [...] le regole del linguaggio sono troppo complesse che non possono

essere dedotte meccanicamente dall’input al quale un individuo sin dal-
la nascita ¢ esposto...

75) [...]1a voce ¢ entrata con valenza gergale nel linguaggio giovanile che,

degergalizzata, ¢ poi passata nella lingua informale comune degli anni
“90.

76) La lingua italiana gode di un maggior prestigio ed i bambini guesto lo

affermano con sicurezza.

77) E la persona che é libera di scegliere il modo in cui abbigliarsi, veico-

lando attraverso il vestito molteplici significati.

78) [...] pensano, i due linguisti, che la capacita di acquisire un linguaggio

sia basata su di un nucleo di conoscenze innate e biologicamente deter-
minate.

79) Nei programmi del 1955 qualche riferimento c’e, ma ¢ solo una falsa

tolleranza del dialetto a scuola che sfocia subito in un rifiuto.

Un discorso piu ampio merita il livello lessicale. Assumendo il les-
sico come “indicatore di alta competenza linguistica” sia in termini
quantitativi che qualitativi (Berruto, 2012, p. 47), i nostri studenti otten-
gono valori molto bassi.

L’analisi evidenzia scarsa attitudine alla variazione lessicale, con
prevalente impiego di termini generici, regionalismi, dialettismi e usi
lessicali impropri (80—84):

80) Proprio in questo ambito sia Sapir che Whorf hanno fatto ricerche che

hanno portato alla formulazione piu rigida della loro ipotesi della “rela-
tivita linguistica”.

81) Ad esempio laricerca che riguarda la relazione tra nomi dei colori e per-

cezione ha contribuito al discorso del linguaggio e cultura.

82) Le sue teorie furono comparate alle logiche borghesi ¢ ritenute

tradimentose,'® cosi venne isolato e gli scritti vennero messi al bando.

83) Il contesto nel quale i parlanti agiscono non ¢ statico ma mutevole, per-

ché influito da stimoli assai diversi.

84) Questa idea venne successivamente sostenuta da moltissimi studiosi,

antropologi ¢ psicologi che hanno anche attuato diversi esperimenti per
confutare questa importante ipotesi.

10

Tradimentose & un calco lessicale del siciliano tradimintusi ‘ingannevoli’.
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Fenomeno inverso, e per certi versi speculare a quanto osservato in
precedenza, ¢ I’accumulo, pressoché tautologico, di sinonimi.

Come osserva Ciccolone (2012), “I’incertezza in fase di selezio-
ne degli elementi del codice viene risolta nel loro uso combinato in un
unico messaggio piuttosto che nella scelta di un elemento al posto di
un altro piu appropriato o efficace” (p. 132). Si vedano, ad esempio, gli
item 85-87:

85) [...] durante [’iter del percorso avvengono delle trasformazioni.

86) In base al rapporto che si instaura fra le lingue e i loro impieghi di uso
nella comunita parlante...

87) le varieta di lingua [...] coesistono all’interno di una stessa comunita
linguistica ed in questo rapporto contattuale ¢’¢ sempre una lingua che
domina sull’altra'.

3.2. Analisi testuale

Quanto alla testualita, 1’analisi registra una netta prevalenza della para-
tassi sull’ipotassi e una preferenza per i connettivi semanticamente piu
poveri o ‘deboli’,'> con “molte occorrenze di pochi tipi” (Berretta, 1994,
p. 252) e con impieghi spesso inappropriati:

88) Esso [il linguaggio] viene usato dal bambino per [...] chiedere attenzio-
ne e risposte ai suoi bisogni poi il linguaggio tende all’interiorizzazione
come aiuto e sostegno per la riflessione.

89) Mentre al 75% dei giovani, gli capita di usare parole italiane parlando in
calabrese, mentre quando al 25% non si verifica.

90) Se il parlato in generale ¢ frammentario ma discorsivo, lo scritto invece
ha una funzione si persuasiva ¢ documentaria ma esclude il ricorso ad
elementi non verbali.

" In questo caso, lo scrivente, incerto se scegliere ‘rapporto’ o ‘contatto’, risolve
il conflitto con un neologismo ad hoc.

12T connettivi piu frequenti sono gli avversativi ma e pero; i conclusivi quindi
e dunque (usati anche a inizio assoluto di frase); gli esplicativi infatti e cioe; gli additi-
vi inoltre e poi. Molto ridotta ¢ la frequenza di connettivi causali (perché), concessivi
(nonostante), consecutivi (tanto che, al punto da), correlativi (come pure) (cfr. Cala-
mai, 2012, pp. 85-7).
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Nel complesso, gli esempi riportati evidenziano, come osserva Cic-
colone (2012), “non semplicemente un problema di superficie, di con-
nessita formale, ma una cattiva rappresentazione dei rapporti logico-se-
mantici tra le parti della frase complessa che va ad intaccare direttamente
la coerenza logica del testo e ne ostacola I’interpretazione” (p. 126).

Un aiuto in tal senso, non giunge certo dall’interpunzione, giacché
nei testi analizzati essa rientra nelle due categorie che — sulla scorta di
Halliday (1992, p. 72-3) — Calamai (2012) individua come “una inter-
punzione ‘prosodica’ o ‘fonologica’, che imita gli andamenti dell’ora-
lita; [e] una interpunzione ‘debole’ [quando non del tutto assente] che
denota semplicemente una scarsa competenza dei segnali interpuntivi,
nel loro valore logico-sintattico” (p. 85):

91) Saussure, fu il primo a lottare contro la riduzione della scienza lingui-
stica...

92) [...1il linguaggio umano, non obbedisce a stimoli esterni ma, viene con-
siderato quale processo cognitivo specie-specifico [...]

93) L’idea chiave era la seguente; la lingua non ¢ solo una nomenclatura
[...]

94) Secondo il famoso linguista Chomsky tutti siamo dotati dalla nascita di
una “‘grammatica universale” che ci permette di apprendere una qual-
siasi lingua e per favorire lo sviluppo di una grammatica particolare
della lingua nativa e grazie a questo filo conduttore si riesce a tradur-
re una lingua in un’altra anche aventi con forti differenze semantiche
e sintattiche.

Infine, a livello stilistico, la difficolta nel padroneggiare la stratifi-
cazione diamesica della lingua (Berruto, 2012: 47-48) apre la strada,
da un lato, a idiomatismi ed espressioni colloquiali (95-96), dall’altro,
a stilemi del linguaggio giuridico-burocratico e a ‘plastismi’ (Castellani
Pollidori, 1995) del linguaggio giornalistico-televisivo, quale ad esem-
pio, la perifrasi ‘andare + infinito’ (97-98):

95) La teoria linguistica generale di Humboldt fus presa sottogamba da parte
dei suoi contemporanei...

96) In molte scuole [...] gli stessi maestri tenevano addirittura le lezioni
in dialetto, con la scusa che i fanciulli non erano capaci di capire e di
parlare I’italiano.
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97) Questo questionario ¢ stato presentato da me medesima al preside in
data 3 febbraio 2014 con la seguente richiesta [...] Durante I’effettua-
zione, [gli allievi] non hanno parlato, né si sono scambiati opinioni
e suggerimenti, poiché avevo specificato loro, che nel caso di difficolta,
si potevano avvalere della facolta di non rispondere.

98) Premettendo questo si pud andare ad analizzare ’uso delle diverse lin-

gue [...]

Nel corpus, questo impiego insistito di ‘figure retoriche catacresiz-
zate’ non sembra tanto dettato dalla necessita di “risolvere sbrigativa-
mente il compito di produzione testuale velocizzando la fase dell’/n-
ventio” (Ciccolone, 2012, p. 130), quanto piuttosto dall’esigenza di
realizzare uno stile ‘elevato’, congruo all’alto grado di formalita della
scrittura accademica di carattere scientifico-argomentativo.'

La TaBeLLA 2 offre un quadro sinottico delle tipologie di errore
emerse, disposte in ordine decrescente rispetto alla loro percentuale di

frequenza.

TABELLA 2: Percentuale di frequenza delle tipologie di ‘errore’ nelle tesi di laurea

MORFOSINTASSI % Lessico Y%
Indicativo imperfetto pro congiuntivo 59,62 | Termini generici 15,8
Reggenze preposizionali 49,92 | Regionalismi 9,6
Concordanze ad sensum 46,08 | Impieghi lessicali impropri 7,68
Mancati accordi verbali 40,32 | Accumulo di sinonimi 5,76
Ellissi preposizionale 30,72 | Dialettismi 1,92
Lui, lei, loro in posizione soggetto 19,2
Accumulo pronominale 17,28
Dislocazione dei costituenti frasali 15,36

3 Si tratta di strategie che appaiono sorprendentemente simili a certi “effetti
caratterizzanti” degli scritti popolari (D’Achille, 1994, p. 75), dove ’alternanza tra
voci dimesse e voci auliche, idiomatismi e forme stereotipe di derivazione burocrati-
ca, testimonia “lo sforzo di adattamento” all’ufficialita della scrittura (Assenza, 2004,

p. 293).
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MORFOSINTASSI Y% Lzssico %
Partitivo preceduto da preposizione 7,68 | TESTUALITA %
Che polivalente 5,76 | Connettivi deboli 82,7
Gli al posto di le/loro 3,84 | Uso improprio dei connettivi 49
Uso avverbiale dell’aggettivo 2 | Plastismi 24,96
Sici 2 |Idiotismi/ Forme colloquiali 19,2

4. CONCLUSIONI

Rispetto ai dati empirici offerti da precedenti studi volti all’analisi di
altre tipologie testuali (per un riscontro, si rimanda alla bibliografia in
nota 2 e 3), i risultati della presente analisi su e-mail e tesi di laurea di
studenti universitari siciliani hanno evidenziato problemi in parte simili
(inadeguatezza di registro linguistico, scelte lessicali inappropriate, uso
inadeguato dell’interpunzione e della morfosintassi)'4, in parte ‘nuovi’
o comunque specifici dei tipi di testo analizzati e dell’area di prove-
nienza.

A venticinque anni di distanza dal gia citato volume a cura di So-
brero e Lavinio, le indagini sulla qualita delle scritture accademiche de-
gli universitari continuano ad essere di centrale importanza proprio per
1 numerosi spunti di riflessione che esse possono offrire, non soltanto in
merito alle differenze di risultati legate ai generi di scrittura, ma anche
in relazione alla variabile diatopica. Indagini sulle competenze gram-
maticali nella scrittura di universitari italiani provenienti da diverse aree
geografiche possono costituire spie utili a integrare i dati INVALSI rela-
tivi ai differenti risultati tra Nord e Sud, completando in tal modo un’os-
servazione sul curricolo verticale dell’istruzione.

Tali riflessioni vanno comunque calate all’interno di una questione
di fondo che diviene sempre piu urgente, cioe, quella della ridefinizione
della norma dell’italiano contemporaneo, che deve misurarsi con i nu-
merosi fenomeni neo-standard gia ampiamente accolti negli usi e sem-

14

In merito, cfr. anche Fiorentino, 2015, pp. 276-277.
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pre piu di frequente traghettati verso il mezzo scritto anche di media
formalita.

Al di 1a degli appelli pit 0 meno allarmistici — basti pensare al re-
centissimo appello dei Seicento docenti di vari Atenei italiani in cui si
lamentano le scarse competenze scrittorie degli studenti attribuendone
parte della colpa al percorso scolastico — la questione va inquadrata nella
cornice piu ampia di quale possa essere considerato oggi il modello di
lingua con cui confrontarsi. Riteniamo, infatti, che le ‘devianze’ dallo
standard osservate nelle produzioni dei nostri studenti siano da attribuire
non tanto alla mancanza di una manualistica specializzata, che permetta
di apprendere le tecniche di una scrittura adeguata in termini di chiarez-
za espositiva ed efficacia argomentativa, quanto al fatto che il modello
di lingua con cui confrontarsi ¢ sempre piu evanescente, con una divari-
cazione sempre maggiore tra norma e usi da una parte e con un evidente
indebolimento delle occasioni di riflessione metalinguistica nel corso
degli anni della scolarizzazione.

Dr’altra parte, la riflessione sulla ristandardizzazione dell’italiano
contemporaneo, portata avanti da trent’anni a questa parte (cft., in primo
luogo, Sabatini, 1985 e Berruto, 1987), non ha ancora trovato un concre-
to riscontro nella codificazione delle grammatiche scolastiche. Da un re-
cente studio condotto da Amenta e Mocciaro (ics) emerge come nei testi
scolastici manchi, a oggi, un congruo spazio di discussione sulle varieta
non standard dell’italiano, cui si fa spesso riferimento solo per segnalare
quali siano 1 tratti da evitare, senza un’adeguata contestualizzazione in
base agli usi comunicativi che possa guidare gli studenti a gestire corret-
tamente queste ‘diverse’ possibilita del sistema e a selezionare, di volta
in volta, registri appropriati al contesto.
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Riassunto: A meta degli anni Ottanta, Sabatini e Berruto hanno teorizzato la necessita di affiancare
all’italiano standard delle varieta non standard (“dell’uso medio” — neostandard) verso cui tendeva
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progressivamente il baricentro della norma. A trent’anni di distanza, e alla luce del dinamismo
che proprio gli usi dei parlanti hanno impresso nel sistema, la questione torna a essere centrale.
11 contributo presenta un’indagine sulle tendenze in atto nell’italiano scritto degli studenti universitari.
1l corpus di analisi ¢ costituito da email inviate ai docenti e bozze di tesi di laurea, prodotte da un
campione di centocinquanta studenti dei corsi di Laurea di Lettere, Lingue, Scienze della Formazione
e Scienze della Comunicazione delle Universita di Palermo e Messina.

Pur non avendo pretese di rilevanza quantitativa, i risultati della ricerca consentiranno di isolare
tratti del neostandard oggi accolti negli usi dei parlanti in una scrittura medio/formale come quella
accademica e di proporre una nuova riflessione sulla questione della ridefinizione della norma
dell’italiano contemporaneo.

Parole chiave: standard, italiano contemporaneo, scrittura accademica, norma, uso
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1. INTRODUZIONE

1 presente lavoro nasce dall’analisi dei piu frequenti errori legati al

soggetto nella produzione scritta di un campione di quarantatré stu-
denti della scuola secondaria di primo grado. Questi errori sono una
conseguenza della difficolta degli studenti nell’individuare il soggetto,
soprattutto quando la frase devia dall’ordine SVO. Tale osservazione ha
consentito di rilevare come le difficolta maggiori sorgano quando non
¢’¢ coincidenza tra soggetto sintattico e tema comunicativo'.

Il modello grammaticale tradizionale non fornisce molto aiuto per
la risoluzione di questo problema, poiché si aggancia, fin dal principio,
a fattori semantici, definendo il soggetto come colui che compie o su-
bisce 1’azione. Crediamo che il problema principale sia 1’abitudine di
presentare per primo il criterio semantico, per sua natura descrittivo,
invece che il criterio formale, legato ai meccanismi interni della lingua
(Prandi & De Santis, 2011, p. XIX).

La funzione di soggetto ¢ sintatticamente legata, in italiano, alla
concordanza con il predicato, mentre la parola o il sintagma che ¢ sog-
getto puo rivestire diverse funzioni semantiche, in base alla relazione
di senso intrattenuta con il verbo e con altre parti della frase. Pertanto,
utilizzare in prima battuta un criterio semantico per spiegare cosa sia
soggetto non ¢ utile: il criterio semantico non da appigli certi, salvo
si voglia tentare di ampliarne la tassonomia (colui che agisce, subisce,
esperisce, possiede, ¢ posseduto ecc.) in modo piuttosto poco economi-
co. Percio, con il presente contributo, sosteniamo che il percorso che
conduce all’individuazione del soggetto debba essere invertito, attraver-
so una didattica che parta dal criterio formale per arrivare, in un secondo
momento, all’analisi semantica. Questo anche alla luce del fatto che:

[...] un sintagma nominale non viene riconosciuto come soggetto perché
¢ agente o paziente o esperiente, ma perché gode di certe proprieta gramma-
ticali formali indipendenti, e viene interpretato come 1’espressione dell’a-

' Un esempio evidente ¢ la costruzione di “mi diverte”: qui il soggetto che, tra-

dizionalmente, ¢ definito come “colui che compie 1’azione di” divertirsi viene sempre
a essere identificato con il mi.
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gente, del paziente o dell’esperiente sulla base della semantica del verbo.
(ivi, p. 105)

Abbiamo quindi elaborato una proposta didattica articolata in modo
tale da affrontare il problema nella sua complessita, integrando 1’uso del
criterio semantico e quello formale. Alcune strutture creano particolari
difficolta agli studenti. Di seguito proponiamo un elenco, anche se non
esaustivo, di circostanze in cui il soggetto non ¢ facilmente individua-
bile:

1) con i verbi inaccusativi: ¢ arrivato, ¢ morto, ¢ nato, ¢ scoppiato

(p.es.: Mi ¢ arrivato un pacco);

2) con i verbi intransitivi pronominali: bruciarsi, svegliarsi (p.es.: Mi
ha svegliato il rumore);
3) coniverbi piacere, divertire, essere lecito, annoiare (p.es.: Mi piace

il gelato);

4) con i verbi zerovalenti: piove, nevica (p.es.: Piove.);

5) nelle costruzioni marcate (p.es.: A me non lo puoi dire);

6) quando il soggetto ¢ sottinteso (p.es.: Ho fame);

7) in caso di uso dell’anastrofe (p.es.: Sempre caro mi fu quest’ermo
colle);

8) con verbi sintagmatici quali fare bene, fare male (p.es.: Gli ha fatto
male la gamba tutto il giorno);

9) con i verbi conversivi® (p.es.: Mario le prende da Luca; la nonna
riceve una cartolina dal nipote);

10) con i verbi passivi (p.es.: Il gatto ¢ rincorso dal cane);

11) con il soggetto partitivo (p.es.: Dei biscotti sono sul tavolo).

Quindi non ¢ trascurabile I’abilita di riconoscere chiaramente il sog-
getto, senza la quale alcuni errori, nella scrittura e nel ragionamento,
sono molto difficili da superare.

2 Qui quel che crea confusione ¢ il ruolo di agente, non interpretato dal soggetto:
nella prima fase a compiere 1’azione di picchiare ¢ Luca; la cartolina ¢, evidentemente,
stata spedita dal nipote; il cane, di solito, rincorre il gatto.
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2. LA CAPACITA DI AUTOCORREGGERSI

L’abilita di identificare il soggetto permette ai ragazzi una maggior
consapevolezza nello scrivere, poiché consente loro di non fare errori
di concordanza. Crediamo, infatti, che uno degli scopi della gram-
matica, accanto alla formazione di categorie mentali utili alla struttu-
razione di una mente ben funzionante, sia lo sviluppo della capacita
di autocorreggersi durante il processo di scrittura®. Sebbene le abilita
di autocorrezione non siano esclusivamente legate alle competenze
grammaticali e si possa imparare a scrivere bene anche in altri modi —
leggendo molto, ad esempio — focalizzare lo sguardo e nominare 1’er-
rore puo accorciare il tempo necessario allo sviluppo delle abilita di
autocorrezione e permettere un rapido miglioramento anche agli stu-
denti meno avvezzi alla lettura.

Si aggiunga che, come ricorda Daniela Notarbartolo (2011, p. 25),
I’oggetto unitario della riflessione linguistica dovrebbe essere il te-
sto, non la frase parcellizzata del libro di grammatica. La ricercatrice
afferma che il modello grammaticale tradizionale affronta la lingua
come si potrebbe smontare una bicicletta (ivi, p. 28). Ai ragazzi ven-
gono mostrati i pezzi: tutte le tipologie di sellino, di pedali, di manu-
bri, ma nessuno mostra loro il funzionamento della struttura nel suo
insieme. Noi, qui, condividiamo 1I’idea che i nessi tra le parti siano piu
importanti rispetto alla scomposizione in singoli pezzi e aggiungia-
mo che, una volta ricomposta la bicicletta, bisognera riconsegnarla ai
ragazzi, affinché con essa possano girare liberamente per i loro testi
e servirsene come strumento utile alla loro autoformazione. Per que-
sto auspichiamo un’attenta analisi disciplinare e una revisione dei ma-
nuali di grammatica che superi tassonomie esasperanti e che si ponga
al servizio della scrittura, della lettura e del ragionamento.

In quest’ottica, abbiamo catalogato gli errori, legati alla funzione
soggetto, che occorrono piu spesso nella produzione scritta di studenti

3 Obiettivo indicato anche all’interno delle Indicazioni nazionali: “Riflettere sui

propri errori tipici, segnalati dall’insegnante allo scopo di imparare ad autocorreggerli
nella produzione scritta” (Boda, 2012, p. 45).
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trai 10 e i 13 anni. Essi sono: la perdita di coesione tra soggetto e pre-

dicato, la concordanza a senso e 1’oscillazione a pendolo.

1) La perdita di coesione tra soggetto e predicato ¢ un errore facil-
mente correggibile dall’orecchio dello scrivente, se la frase ¢ bre-
ve. In caso contrario, servira ricordare la regola della concordanza
tra soggetto e predicato; per poterla applicare, tuttavia, lo scrivente
dovra aver ben chiaro quale sia il soggetto della frase che sta co-
struendo.

2) Laconcordanza a senso ¢ un errore di coesione dato dallaricorsivita
del linguaggio. Lo studente inserisce elementi che separano il sog-
getto dal predicato, perde la memoria del punto di partenza e aggan-
cia la flessione del verbo all’ultimo sintagma in ordine di scrittura
(p.es. Ma e anche da notare lo sbancamento delle barriere e la pre-
senza di isole di plastica.*). Questo fenomeno ¢ spesso riscontra-
bile quando si utilizzano i nomi collettivi; anche qui, ai fini dell’au-
tocorrezione ¢ necessaria la capacita di individuare chiaramente
il soggetto.

3) Un altro problema nella scrittura ¢ la cosiddetta oscillazione a pen-
dolo, a causa della quale lo studente passa in continuazione da un
soggetto a un altro (p.es. Le persone devono avere cura dell am-
biente che e in grave pericolo perché non fanno abbastanza per
cambiare le proprie abitudini e si deteriora®; Come mostra I’esem-
pio, la focalizzazione oscilla tra I’ambiente e le persone; utile, qui,
per lo scrivente, individuare i soggetti e poi decidere qual ¢ il punto
di osservazione dal quale vuole condurre il discorso; Notarbartolo,
2014, p. 72).

3. QUALE MODELLO UTILIZZARE?

Avendo considerato gli errori degli studenti, abbiamo osservato con at-
tenzione alcuni dei manuali didattici in commercio e abbiamo notato

4 Daun testo di uno studente della classe 3C, IC Paolo Neglia, Pogliano Milane-
se, a.s. 2015/2016.
> [bidem.
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che il metodo invalso permette di soffermarsi solo in maniera poco strut-
turata e superficiale su elementi legati al senso, alla posizione general-
mente occupata dal soggetto e alla concordanza; a nostro avviso questo
non aiuta lo studente né a sviluppare un metodo d’indagine rigoroso né
a riflettere metacognitivamente.

Ci siamo interrogate sulla necessita di una revisione del metodo
d’insegnamento, discutendo su quale o quali criteri potessero condurre
noi verso un metodo scientificamente piu accurato e i ragazzi verso un
apprendimento significativo. Come gia accennato nell’introduzione,
crediamo che il problema principale sia, innanzitutto, quello di presen-
tare prima il criterio semantico piuttosto che quello formale. In secon-
do luogo, riteniamo che la mera giustapposizione di differenti criteri,
nello spazio di poche pagine incrementi la confusione, perché il valore
dell’esistenza di piu metodi d’indagine non risiede nell’accostamen-
to di differenti definizioni, bensi in un’utile integrazione d’uso degli
stessi.

La nostra scelta di partire dando ai ragazzi una regola semplice e si-
cura come quella formale, basata sulla concordanza tra soggetto e predi-
cato, dipende dal fatto che questo criterio ¢ ineliminabile e non questio-
nabile nella lingua italiana: qualora il soggetto sia presente nella frase,
concorda sempre con il predicato, che a sua volta necessita del soggetto,
il primo tra gli argomenti richiesti.

Dr’altra parte, se ragionare sul soggetto si riducesse a un esercizio
di individuazione della concordanza sintattica, la riflessione sulla lin-
gua peccherebbe di meccanicismo e sterilitd. Riteniamo fermamente che
il criterio funzionale non sia sufficiente per lo sviluppo delle capacita di
categorizzare, di connettere, di indurre e di dedurre®. Inoltre, la glotto-
didattica deve essere

fondata sui processi, quello di comprensione, produzione, di interazione,
deve fornire strumenti per un lifelong language learning che [...] ¢ la chiave
di volta perche ogni persona possa realizzare al meglio il progetto di sé, la
sua intenzione di vita. (Balboni, 2012, p. 60)

¢ Come prescritto dalle Indicazioni nazionali (Boda, 2012, p. 39).
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Ecco perché la didattica della grammatica deve mirare “a riflette-
re su come sviluppare i processi di apprendimento autonomo e auto-
responsabile” (ibidem).

Proprio per questa ragione riteniamo che chi insegna in societa
complesse, come la nostra, debba necessariamente riflettere su quali si-
ano le implicazioni cognitive del proprio agire in classe, con particolare
attenzione quando si trattano discipline che, tradizionalmente, vengono
ritenute di mero “studio”.

4. PERCHE L’ANALISI SEMANTICA?

Il docente non puo esimersi dal considerare che la grammatica mentale
di ciascuno ¢ differente, e che questo ha conseguenze sullo sguardo che
ognuno ha nei confronti del mondo:

[...] gli utenti di grammatiche marcatamente diverse vengono indirizzati
dalle loro grammatiche verso tipi diversi di osservazioni e valutazioni diver-
se di atti di osservazione esternamente simili, e dunque non sono equivalenti
come osservatori ma devono arrivare a interpretazioni diverse del mondo.
(Whorf, B.L., in Bettoni, 2010, p. 23)

La stessa lingua, dunque, risulta essere fattore identitario non solo
perché si condividono le stesse parole, ma anche perché ¢ strumento del
pensiero e di formazione del pensiero stesso, il quale, lungi dall’essere
identico a quello di un altro individuo, pud quantomeno risultare inter-
comprensibile se condiviso. Per poter comunicare cio che si pensa si usa
il linguaggio, ma la comunicazione non ¢ trasferimento di rappresenta-
zioni, perché queste sono irriducibilmente personali.

Gli studi di Peirce (1992) individuano le “rappresentazioni”’ come
qualcosa che sta tra “interpretante” e “oggetto” (la realtd). Il linguaggio
da forma al pensiero (Graffi, 2010), che non appartiene né al mondo in-
terno delle rappresentazioni né al mondo esterno delle cose percepibili,
ma sta nel mezzo. Analizzare la comunicazione e il linguaggio permette
di comprendere meglio i modi in cui essi danno forma al pensiero, met-
tendo in comunicazione rappresentazioni € mondo esterno.
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Le rappresentazioni possono essere legate a connotazioni emotive’,
o essere influenzate dalle esperienze personali®. Nel sentire una deter-
minata parola, dunque, I’immagine evocata potra essere diversa, ma
tutti 1 parlanti coglieranno il sotteso di questo significante nella realta.
Questo ¢ possibile grazie a un “sentire comune” sviluppato intorno a un
concetto, cio¢ una categoria. Analizzare il linguaggio e i modi in cui
questo rimanda alla realta favorisce la strutturazione di queste categorie.
Poterlo fare in gruppo, inoltre, permette il confronto tra le diverse rap-
presentazioni (anche se in maniera non esplicita), ed ¢ dunque utile per
ampliare il concetto che ogni studente possiede delle categorie stesse.
I1 linguaggio da forma alla rappresentazione della realta di un individuo,
e studiarne la forma (facendo dunque uno sforzo cognitivo) permette di
intuire la rappresentazione, anche se il destinatario della comunicazione
la cogliera in modo diverso, in base alla propria personale realta. Il con-
fronto tra diverse rappresentazioni permette di articolare e ampliare la
categoria cui quelle stesse afferiscono. Se uno studente analizza dunque
le corrispondenze tra il linguaggio e la realta sta in effetti categoriz-
zando delle rappresentazioni. Le categorie sono utili per interpretare le
realizzazioni del linguaggio di altri parlanti, ma anche per strutturare
il modo in cui ogni singolo parlante interpreta la realta esterna, e il modo
in cui essa influenza il suo linguaggio. Quando uno studente si soffer-
ma ad analizzare questa vicendevole influenza struttura ulteriormente le
categorie, e questo puo fornire una utile chiave interpretativa anche per
comprendere la relazione tra linguaggio e realta.

Ecco quindi il motivo per cui riteniamo che 1’analisi di tipo semanti-
co sia irrinunciabile: categorizzare significati linguistici che rimandano
alla realta puo consentire di affinare la capacita di osservare e interpre-

7 La parola “tavolo”, ad esempio, a una persona puo evocare ricordi di merende

dalla nonna, a un’altra ore di studio, ad un’altra ancora la fatica di trasportare ¢ mon-
tare assi.

8 A seconda dello specifico tavolo che ciascuno ha in casa propria, I’immagine
mentale che si crea nell’udirne la parola sara differente: qualcuno pensera a un tavolo
di legno su quattro gambe, qualcun altro a un piano rotondo su una sola gamba centrale
e cosi via.
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tare la realta stessa’. Se tale lavoro ¢ condotto in gruppo'® poi, da un
lato il confronto consente di creare il sentire comune che fa della lingua
un veicolo di condivisione d’identita (e incrementa esponenzialmente le
possibilita di acquisizione), dall’altro permette anche 1’esperienza della
negoziazione di significati che apre la strada alla relativizzazione della
conoscenza.

5. PROPOSTA DIDATTICA
Fase iniziale: riconsiderazione delle preconoscenze e criterio sintattico

La prima fase di lavoro prevede un’indagine sulle preconoscenze degli
alunni, in modo che possa essere piu precisamente configurato il lavoro
successivo. Il docente indaghera le preconoscenze degli alunni riguardo
al soggetto (con I’intento di spingerli a riconsiderarle) avendo cura di
utilizzare uno strumento che inibisca sia gli atteggiamenti di delega sia
I’innalzamento del filtro affettivo (Krashen, 1982); puo essere I'uso di
post-it, padlet et similia.

Una volta instillato il dubbio e rimesse in discussione le precono-
scenze, si chiedera di lavorare su alcune frasi, volgendone le parole, una

° Si vedano anche, a riguardo Prandi & De Santis, 2011; Notarbartolo, 2011;
Dardano, 1996; Casadei, 2003.

011 lavoro di gruppo ha, inoltre, il pregio di incentivare I’alunno ad accettare
il compito come proprio e ad assumersi la responsabilita di errori e decisioni. La distri-
buzione della leadership consente a ciascun allievo di sentirsi responsabile del lavoro
proprio e degli altri, non solo a livello di esecuzione del compito, ma anche e soprat-
tutto, per quanto riguarda ’impegno e la partecipazione, evitando conflitti di potere
all’interno del gruppo e limitando atteggiamenti di delega. In questo modo lo studente
risulta essere responsabile in prima persona del proprio processo formativo: questo ri-
sulta maggiormente motivante, poiché incentiva il senso di empowerment. 11 lavoro di
gruppo permette, inoltre, di lavorare nella zona di sviluppo prossimale, configurandosi
di fatto come il setting che maggiormente promuove lo sviluppo dell’alunno. Anche
per questa ragione, questo strumento risulta funzionale all’inclusivita. L’ambiente di
apprendimento che si configura con la ristrutturazione dell’aula in chiave cooperativa
abbassa le tensioni create dalla competizione perché questa non ¢ necessaria, con-
sentendo quindi a ciascuno di lavorare secondo il proprio ritmo e secondo le proprie
capacita.
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alla volta, dal plurale al singolare o viceversa. Generalmente la classe si
accorge che cambiando una precisa parola, e solo quella, il verbo “scat-
ta”, ovvero si coniuga secondo una diversa persona. Questo meccanismo
¢ immediato per gli studenti poiché essi sono naturalmente competenti
nella loro lingua madre.

Dopo che ¢ stato riconosciuto il criterio formale, ovvero che il sog-
getto necessariamente concorda con il predicato e che, dunque, deter-
mina il numero del verbo, si proporra di individuare il soggetto in una
serie di altre frasi, con soggetti difficili, provando a volgere al plurale
quello che si crede sia il soggetto e verificando se in quel caso anche
il predicato verrebbe modificato nel numero; al termine i ragazzi po-
tranno valutare 1’efficacia del metodo proposto e segnalare i casi in cui
hanno trovato difficolta. Spesso le frasi segnate dai discenti sono quelle
in cui il soggetto ¢ un nome proprio, un nome difettivo del plurale/
singolare o un nome di massa (p.es. miele). In questo caso il criterio
formale non si pud applicare se non aggiungendo una congiunzione
coordinante, ottenendo cosi un sintagma doppio; in tal modo, la frase
“Giovanni ama pescare” diventerebbe “Giovanni e Luigi amano pesca-
re”, mostrando il passaggio del verbo dalla terza persona singolare alla
terza plurale.

Il soggetto inesistente, infine, ¢ il piu problematico di tutti e sara
necessario che il docente dedichi alla questione un’attenzione adeguata,
poiché, in una frase come “domani piove”, il criterio formale del pas-
saggio dal singolare al plurale non puo funzionare in quanto il soggetto
non ¢ presente. In questo caso, potrebbe essere utile richiamare la ver-
bovalenza.

Fase semantica

Dopo aver fissato e sistematizzato il criterio formale per I’individuazio-
ne del soggetto, si passa dunque alla disamina di quest’ultimo dal punto
di vista semantico. Ad ogni gruppo verra fornita una serie di frasi, con
la richiesta di suddividerle in quattro colonne. Le frasi, poste alla rinfu-
sa, recano esempi ben ponderati di costruzione della frase rispecchianti
quattro categorie semantiche della funzione soggetto: cid che compie
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I’azione espressa dal predicato, cio che la subisce, cid che possiede una
qualita e cio che esperisce una condizione.

Agli alunni verra chiesto di lavorare basandosi sul criterio seman-
tico, senza specificare che 1’obiettivo dell’attivita ¢ quello di ampliare
la comprensione tassonomica della funzione soggetto. Questa scelta ha
I’obiettivo di permettere a ogni gruppo di lavorare in autonomia e di va-
lorizzarne le scelte, consentendo di motivare le ragioni che hanno spinto
a prendere una determinata decisione. Lasciare autonomia nella gestio-
ne dell’apprendimento crea un iniziale spiazzamento, ma ha la funzione
di porre le condizioni per un apprendimento per scoperta, secondo quan-
to teorizzato da Bruner (1961). In questo modo gli alunni si porranno dei
quesiti, formuleranno ipotesi e discuteranno tra loro per cercare di veri-
ficarle. Questo permette una costruzione attiva di conoscenza, rinforzata
dall’interazione con i pari (¢ bene lasciare tutto il tempo necessario per
consentire agli studenti di esplorare al meglio le proprie teorie e per evi-
tare I’ansia che potrebbe crearsi a causa della breve scadenza).

In un momento successivo si chiedera agli studenti una restituzio-
ne del lavoro fatto. Ogni gruppo relazionera sulle proprie scelte e sulle
motivazioni che le hanno sostenute, confrontandosi anche con gli altri
gruppi. In questo modo ogni alunno dovra chiarire (agli altri e a se stes-
so0) 1 propri ragionamenti, difendendo le proprie posizioni o accettando-
ne altre, di fatto co-costruendo ulteriormente la conoscenza e svolgendo
un’analisi metacognitiva dei propri processi di apprendimento. Una vol-
ta ottenuta la tabella quadripartita si chiedera agli studenti di individuare
la funzione semantica del soggetto in ogni colonna.

Sistematizzazione finale

Quando tutti gli studenti avranno individuato, anche solo in termini
generali, le quattro funzioni semantiche del soggetto qui proposte, si
chiedera di ricostituire i gruppi e di produrre una definizione di soggetto,
seguendo delle indicazioni guida, che verteranno su come si individua
e su quali categorie puo realizzare, non su cosa “¢”.

Il lavoro collaborativo consente un’attivazione maggiore delle ri-

sorse degli alunni, e veicola una co-costruzione di conoscenza senza
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la sgradevole sensazione di essere fruitori passivi, aumentando anche
’affezione alla materia.

La restituzione finale delle definizioni prodotte dai vari gruppi verra
condotta dall’insegnante, che avra cura di valorizzare gli aspetti positivi
di ciascuna, senza pero proporre “quella giusta”. Si incoraggeranno gli
studenti a discutere tra loro al fine di giungere a una definizione condivi-
sa da tutta la classe. Al fine di stimolare un ragionamento metacognitivo,
la discussione vertera anche sulle modalita di analisi dei singoli gruppi
e sulle motivazioni che li hanno portati a soffermare I’attenzione su un
determinato aspetto.

Valutazione

La valutazione terra conto di prodotto e processo (Comoglio, 2002,
pp- 93—112), verra effettuata in itinere e al termine dell’unita di acquisi-
zione. Verranno regolarmente proposte delle riflessioni sul lavoro, per
incoraggiare gli studenti a ragionare su come hanno imparato a ricono-
scere il soggetto. La scelta di un approccio valutativo autentico procede
di pari passo con una progettazione didattica che individua nei ragazzi
dei soggetti di costruzione attiva della loro competenza: vengono solle-
citati a divenire valutatori del proprio processo di apprendimento, cosi
come sono stati spinti a scoprire induttivamente i fondamenti della di-
sciplina.

L’insegnante, al termine del percorso, proporra inoltre una rubri-
ca che valuti I’impegno profuso durante i lavori di gruppo, basandosi
sull’autovalutazione dei ragazzi e su griglie osservative compilate du-
rante le fasi precedenti.

Elementi di valutazione saranno:

— una scheda di autovalutazione sulla qualita della cooperazione con
1 compagni, sulla disponibilita e sulla partecipazione alla discussione
e responsabilita rispetto al lavoro, e una scheda che riporti le stesse
voci, in cui pero si chiedera a ogni elemento del gruppo di valutare
I’operato dei compagni;

— D’osservazione condotta dall’insegnante durante il lavoro sugli inte-
rventi propositivi, la capacita di accettare le critiche, 1’assunzione
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di ruolo all’interno del gruppo, la capacita di aiutare e coinvolgere
1 compagni, la concentrazione ecc.

— una verifica scritta, in cui si chiedera agli alunni di identificare il sog-
getto in alcune frasi, specificandone anche la funzione semantica, e di
scriverne una definizione.

Il fatto di richiedere qualcosa che ¢ stato capito (e non studiato)
mediante inferenze autonome incentiva il senso di empowerment e do-
vrebbe rafforzare negli alunni la convinzione che la verifica non sia
un momento scollegato dalla didattica, anzi: ¢ parte indispensabile del
percorso, utile all’insegnante e ai ragazzi stessi per monitorare, ed,
eventualmente, riconsiderare le modalita di insegnamento e di appren-
dimento.

CONCLUSIONI: PERCHE UNIRE LE DUE PROSPETTIVE?

La questione della “preminenza” del criterio formale o di quello se-
mantico ¢ un punto di discussione molto importante tra i teorici della
didattica della grammatica. Si ¢ dunque cercato di strutturare un meto-
do che soddisfacesse le esigenze di entrambi gli orientamenti, trovando
che, in effetti, la soluzione migliore ¢ 1’integrazione delle due teorie.

A nostro avviso, un primo vantaggio di tale proposta risiede
nell’articolazione delle sue parti, che rende I’apprendimento significa-
tivo: nella prima fase del lavoro i ragazzi verranno condotti a ragionare
su un meccanismo di funzionamento della lingua che non ¢ derogabile
nell’italiano formale, quindi impareranno a usare con maggiore con-
sapevolezza un valido strumento di analisi linguistica che ha valore
anche nella comprensione, nell’uso e nella correzione di testi scritti
e orali.

In secondo luogo, il lavoro di gruppo condotto sull’analisi delle
corrispondenze tra relazioni logiche delle parti di un enunciato e realta
permette di ancorare le categorie (criterio semantico) alla individua-
zione della funzione sintattica di queste parti (criterio formale), e in
particolare della funzione soggetto. Gli alunni saranno dunque stimo-
lati a riflettere sul “perché” una determinata parte dell’enunciato ¢ il
soggetto, avendo pero gia le competenze per individuarlo senza errore.
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Si sposta dunque il focus dell’analisi comunicativa da tema e rema
(concetto troppo astratto per apprendenti di undici anni e che rischia di
confondere gli alunni durante ’acquisizione delle prime fasi dell’ana-
lisi logica) alla funzione semantica ricoperta da cio che sintatticamente
¢ soggetto nella particolare frase che si sta analizzando.

Questa proposta risponde, inoltre, all’esigenza di andare incontro
a diversi stili cognitivi: gli alunni con dominanza dell’emisfero sinistro
si avvarranno di uno sguardo analitico sull’oggetto di studio e dunque
troveranno beneficio dall’uso del criterio sintattico, mentre quelli che
possiedono una mente a dominanza destra trarranno maggiore vantag-
gio dall’uso del criterio semantico. L’integrazione di entrambi rispetta
il principio della bimodalita e sara quindi, auspicabilmente, utile per la
maggior parte di loro, in quanto 1’attivazione di entrambi gli emisferi
inneschera una comprensione profonda''.

EVIDENZE

Si ¢ sperimentato il percorso di analisi del soggetto esposto nell’articolo
con un campione di 16 studenti di classe prima di una scuola della pe-
riferia di Milano. La classe presentava una composizione estremamente
multietnica: quattro studenti italiani e dodici studenti con origini geo-
grafiche differenti, europee ed extraeuropee, tra questi erano presenti
due NAL

Riportiamo qui gli errori relativi al soggetto in un compito di scrittu-
ra di fiaba, precedente alla trattazione dell’argomento. Su sedici compiti,
si sono stimate undici occorrenze di errori, legati al soggetto:
— fenomeni di perdita di coesione: una occorrenza
— doppio soggetto'?: una occorrenza
— concordanza errata per soggetto post-posto'’: una occorrenza

" “L’emisfero sinistro ¢ cruciale per la comprensione e per 1’elaborazione del
linguaggio letterale, fonetico e sintattico, mentre 1’emisfero destro ¢ coinvolto negli
aspetti del messaggio con cui vengono espresse le parole, le frasi e il contenuto emo-
zionale” (Danesi, 1998, p. 45).

12 “[...]i primi quattro anni della sua vita era stato accudito da un allevatore”.

13 “[...] al bambino gli stava esplodendo i timpani”.
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— concordanza a senso: due occorrenze'*
— perdita di coesione per lunghezza frase:'* una occorrenza
— oscillazione a pendolo'®: cinque occorrenze

Al termine del percorso si ¢ svolto un compito simile, di scrittura
narrativa, come il precedente, svolto durante le ore di lezione. A parita
di difficolta di consegna, si ¢ evidenziata una diminuzione importante
degli errori legati al soggetto: su sedici elaborati, gli errori riguardanti
il soggetto sono passati da undici a sei, presentando una diminuzione
del 45,4 %.
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Riassunto: Una difficolta tra gli studenti della scuola secondaria di primo grado ¢ I’identificazione del
soggetto, soprattutto quando non trasparente.

L’apparente semplicita dell’argomento fa si che spesso venga affrontato con leggerezza; tuttavia,
¢ da ritenersi generativo per la comprensione testuale, per la produzione di testi coesi e coerenti e per
il passaggio dalla struttura lineare della frase a quella gerarchica.

La grammatica tradizionale identifica la nozione sintattica di soggetto con quella semantica di
agente e con quella comunicativa di tema, dando luogo a possibili incomprensioni.

L’articolo vuole fornire una proposta che permetta di sciogliere questa ambiguita, articolando
un percorso in due passaggi: prima, attraverso 1’utilizzo di un criterio funzionale interno alla lingua
(ovvero il passaggio dal singolare al plurale dei termini della frase) si portano gli studenti a riconoscere
inequivocabilmente il soggetto. Poi, attraverso un’analisi semantica, condotta a gruppi eterogenei
per competenze, si giunge, induttivamente, alla comprensione della complessita della funzione
“soggetto”, ancorando cosi il criterio semantico a quello sintattico. Quest’analisi, solo inizialmente
guidata, vuole veicolare un apprendimento per scoperta che porti gli studenti a una costruzione attiva
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di conoscenza, realizzata in chiave inclusiva e permettendo a ciascuno di lavorare nella propria zona
di sviluppo prossimale.

Questo metodo supera quello della tradizionale grammatica “normativa” e valorizza la centralita
dello studente: non si fornisce infatti una descrizione preconfezionata, bensi si stimolano gli studenti
a costruirne una, agendo attivamente sulla lingua.

Parole chiave: didattica della grammatica, riconoscimento del soggetto, costruttivismo, approccio
integrato, criteri nozional-funzionale o semantico.
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Una delle maggiori e peculiari difficolta in cui si imbattono gli ap-
prendenti di italiano L2 ¢ rappresentata dal fenomeno dell’alter-
nanza degli ausiliari essere e avere nella formazione dei tempi verbali
composti. Ad essa fa da contraltare quella altrettanto grande esperita
dagli insegnanti allorquando il meccanismo di selezione dell’ausiliare si
trovano a doverlo spiegare ai propri studenti. L’origine di questa duplice
e speculare difficolta puo essere ricondotta alla mancanza di regole certe
ed esaustive, ossia di un modello esplicativo capace di dare ragione in
modo organico e sistematico dell’alternanza tra gli ausiliari. Apprenden-
ti e insegnanti, infatti, si ritrovano a vagare tra spiegazioni alternative
e spesso contraddittorie, classificazioni ipertrofiche e lunghe teorie di
eccezioni, spersi in un intricato ginepraio teorico di fronte al quale I’u-
nica via d’uscita sembra essere quella di affidarsi a un buon dizionario
e alle capacita dell’'umana memoria.

Questo lavoro si propone di verificare se esiste un modo per venire
in soccorso degli apprendenti e degli insegnanti di italiano L2. A tal fine,
dovremo muoverci su due piani distinti, ancorché tra loro complemen-
tari. Da un lato, facendo nostra una prospettiva teorica, andremo alla
ricerca di una spiegazione rigorosa del fenomeno dell’alternanza degli
ausiliari. Ci muoveremo a tal fine tra due posizioni antitetiche che se-
gneranno in qualche modo gli opposti confini della nostra ricerca: ’'una
che ritiene tale fenomeno riconducibile a motivazioni di ordine esclusi-
vamente sintattico, 1’altra che chiama in gioco piu profonde ragioni di
natura semantica. Dall’altro lato, in nome dell’esigenza didattica di cui
intendiamo farci carico, dovremo chiederci quale delle prospettive deli-
neate, indipendentemente dall’intrinseca validita teorica, sia la piu adat-
ta a costituire la base di una spiegazione dell’alternanza degli ausiliari
non solo o non tanto scientificamente fondata, ma anche e soprattutto
semplice ed esaustiva, nonché facilmente comprensibile dagli appren-
denti stranieri. Si trattera, insomma, di trovare un non facile punto di
equilibrio tra due esigenze, quella teorica e quella didattica, in apparente
contrasto tra loro.

Il nostro cammino di ricerca sara suddiviso in tre momenti. Nel pri-
mo, ci proponiamo di dimostrare la necessita dei nostri sforzi attraverso
uno studio comparativo del modo in cui 1 testi di italiano L2 spiegano
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la selezione dell’ausiliare. Nella seconda parte, invece, prenderemo in
considerazione quanto si afferma nelle grammatiche di italiano L1, esa-
minando il modello esplicativo tradizionale nelle sue differenti versioni
e verificandone I’applicabilita all’ambito della didattica dell’italiano per
stranieri. Nella terza parte, infine, esporremo una nostra intuizione di
natura semantica sull’alternanza degli ausiliari, illustrandone anche le
possibili applicazioni didattiche.

1. LA SELEZIONE DELL’AUSILIARE
NEI TESTI DI ITALIANO L2

Abbiamo preso in esame quindici testi appositamente pensati per ap-
prendenti stranieri, suddivisi in tre diverse tipologie: corsi di lingua,
vere e proprie grammatiche e strumenti didattici specificatamente dedi-
cati ai verbi.! Analizzandone i contenuti, abbiamo tenuto in considera-
zione I’impostazione glottodidattica che gli autori hanno inteso dare al
loro lavoro e in particolare 1’approccio nei confronti della grammatica.
A questo proposito, ¢ interessante notare come in gran parte dei testi
esaminati si dichiari pitt 0 meno esplicitamente 1’intenzione di giungere
a una sintesi tra I’approccio di tipo comunicativo e i piu tradizionali
metodi fondati sull’esplicita riflessione metalinguistica.

I risultati emersi dall’indagine sono molto interessanti per la nostra
ricerca. Il primo e piu eclatante ¢ rappresentato dal fatto che non ¢ stato
possibile trovare due testi che spieghino la selezione dell’ausiliare nel-
lo stesso modo, fornendo agli apprendenti le medesime regole. Infatti,
al di 1a del costante riferimento alla distinzione di scolastica memoria
tra verbi transitivi e intransitivi, cambia di volta in volta il modo in cui
nell’ambito di questo schema generale vengono organizzate le varie
classi di verbi. Si tratta, a nostro avviso, di un evidente sintomo della

' L’elenco ¢ fornito in bibliografia. In questa sede, per ragioni di spazio, non

sara possibile soffermarsi sull’esame dei singoli testi, ma ci limiteremo a riassumere
i risultati generali dell’indagine, riportando in nota un esempio significativo per cia-
scuna delle tendenze evidenziate. Per un riscontro puntuale si rimanda alla tesi da cui
il presente contributo ¢ tratto (Bozzo, 2007, pp. 7-40).
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grande incertezza che regna in materia, tra studiosi di grammatica e au-
tori di manuali prima ancora che tra docenti e apprendenti.

Secondariamente, emerge una costitutiva mancanza di sistematicita
nella classificazione dei verbi in base alla selezione dell’ausiliare. Le
classi delineate risultano infatti fondate su criteri discutibili, astruse,
parzialmente sovrapposte e a volte anche in contraddizione tra loro. Si
evince, in particolare, la tendenza a mischiare criteri di ordine sintatti-
co e semantico. Molti di questi gruppi, oltretutto, non possono neppure
definirsi tali, non essendo altro che meri elenchi di verbi, messi insie-
me senza apparente criterio, a volte neppure quello alfabetico. Le ca-
tegorie individuate, inoltre, sono eccessive nel numero e quasi sempre
accompagnate da interminabili sfilze di eccezioni, al punto da apparire
spesso il frutto di una vera e propria frenesia classificatoria, avente
come unico effetto quello di disorientare I’apprendente e annientarne
la motivazione.’

In terzo luogo, il linguaggio utilizzato risulta quasi sempre troppo
complesso, senza dubbio non adatto alla competenza di un apprendente
di livello elementare. Non bisogna dimenticare, infatti, che ci si imbatte
nel problema della selezione dell’ausiliare gia nei primissimi stadi del
percorso di apprendimento, quando viene introdotto il primo dei tem-
pi composti, ossia il passato prossimo.® Alla complessita linguistica si

2 Benché nella nostra indagine ci siamo imbattuti in casi ben pit complessi, per

ragioni di semplicita espositiva scegliamo come esempio di classificazione problema-
tica quella adottata da un testo classico della didattica dell’italiano a stranieri, il Kate-
rinov. Trattando dei verbi che prendono come ausiliare essere, gli autori individuano
tre gruppi: “a. Verbi di moto che presuppongono un punto di partenza o di arrivo”,
“b. Alcuni verbi di stato in luogo” e “c. Alcuni verbi intransitivi” (1985, p. 68). Si
tratta con tutta evidenza di una classificazione asimmetrica, nell’ambito della quale
il primo gruppo risulta definito in modo preciso e circostanziato, il secondo in maniera
piuttosto vaga e il terzo anche illogica, visto che tutti i verbi che selezionano essere,
compresi quelli delle prime due categorie, sono intransitivi.

* Un recente studio, basato sull’esame dei piu diffusi manuali e delle principali
certificazioni di italiano per stranieri, ci conferma che il passato prossimo viene sempre
introdotto nei primi due livelli del QCER: dei quattordici testi presi in considerazione,
infatti, sei lo presentano a livello A2 e otto addirittura a livello A1, mentre 1’unico
tra 1 quattro enti certificatori ufficialmente riconosciuti che fornisca un sillabo con le
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aggiungono poi la complessita testuale e quella concettuale. La prima
dipende dal modo in cui sono organizzate le riflessioni grammaticali,
pagine in cui spesso e volentieri il lettore ¢ costretto a districarsi tra una
serie di precisazioni e di rimandi che lo rinviano a ulteriori note o ap-
pendici, facendolo saltare da una parte all’altra del testo in una sorta di
surreale caccia al tesoro. La seconda riguarda invece le nozioni teoriche
alla base delle informazioni morfosintattiche, le quali non possono mai
essere date per scontate, soprattutto nel caso di apprendenti di madrelin-
gue tipologicamente distanti dall’italiano o di paesi in cui per tradizione
la L1 ¢ insegnata senza far ricorso a un’esplicita riflessione metalingui-
stica.*

Si nota, infine, una singolare forma di indecisione: da un lato, ci si
appella alla mancanza di regole certe, rassegnandosi a compilare liste di
verbi e consigliando agli apprendenti di affidarsi alla memoria e all’e-
sercizio, se non addirittura all’uso di un buon dizionario; dall’altro, si
prova comunque a fornire delle regole generali, che spesso crescono

strutture grammaticali richieste, ossia il CILS dell’Universita per Stranieri di Siena, lo
inserisce a livello A2 (Stapek, 2017, pp. 115 e 125). A questo proposito, possiamo ag-
giungere che anche il sillabo dell’Universita per Stranieri di Perugia (Pichiassi, 2008,
pp. 4 e 8) e quello della Scuola di Lingua e Cultura Italiana per Stranieri dell’Univer-
sita di Genova (Braghin, Caprile & Morano, 2014-2015, p. 24) inseriscono il passato
prossimo a livello A2 e anzi il primo ne anticipa I’introduzione per quanto riguarda la
mera competenza ricettiva gia all’Al.

4 Un caso limite di complessita ad ognuno dei livelli citati ¢ rappresentato pro-
prio da un manuale specificatamente dedicato ai verbi, dal quale riportiamo due pas-
saggi che non necessitano a nostro avviso di ulteriori commenti: una delle note del-
la guida alla consultazione dell’elenco dei verbi che selezionano essere precisa che
“i verbi composti con ri- (es. riuscire, ricorrere, riaccadere) sono nell’Elenco solo
quando rientrano nel punto 2 di Appendice, 111 (cio¢ quando almeno uno dei significati
del verbo composto non ¢ uguale al significato del verbo componente piu il significato
di ri-)”’; un’altra annotazione, situata nella sezione dedicata alle regole generali, affer-
ma che “se un verbo (i) € usato intransitivamente, (ii) indica una trasformazione e (iii)
ha come soggetto la persona o I’elemento che si trasforma (cio¢ se il verbo ha un valore
del tipo [intr. // diventare...]) allora normalmente in questo uso prende essere”, preci-
sando poi che “se per esempio venisse creato il verbo ingorbaciovire con un valore del
tipo [intr. // diventare come Gorbaciov] (verbo che non ho mai trovato fino ad oggi),
questo verbo nell’uso indicato prenderebbe essere” (Urbani, 1990, pp. 33 e 94).
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a dismisura riga dopo riga, dando origine a modelli esplicativi di pro-
porzioni elefantiache e finendo per ostacolare, anziché agevolarlo, il la-
voro degli apprendenti. A nostro avviso, tale indecisione puo essere vista
come conseguenza della sopracitata intenzione di mediare tra approccio
comunicativo e riflessione metalinguistica, una mediazione che, non ri-
uscendo a divenire fruttuosa sintesi, rimane solo un tentennante vagare
in una sorta di terra di nessuno glottodidattica.’

2. LA SELEZIONE DELL’AUSILIARE NELLE
GRAMMATICHE DI ITALIANO L1

Gli autori dei testi di italiano L2, pur dovendo dare al proprio lavoro
un’impostazione metodologica particolare, traggono di norma il vero
e proprio contenuto morfosintattico delle loro opere dalle grammatiche
di italiano L1. Pertanto, se vogliamo risolvere il problema che ci sia-
mo posti, dobbiamo andare alla ricerca della sua origine, prendendo in
esame il modo in cui la questione della selezione dell’ausiliare viene
affrontata nelle grammatiche di riferimento dell’italiano. Ci sofferme-
remo, in particolare, su due diversi modelli, quello tradizionale e quello
inaccusativo, dei quali dovremo poi valutare I’applicabilita alla didattica
dell’italiano L2.

La tradizione grammaticale da una spiegazione dell’alternanza de-
gli ausiliari di natura essenzialmente sintattica. Si tratta, infatti, di una
spiegazione fondata sulla reggenza del verbo e in particolare sulla di-
stinzione tra verbi transitivi e intransitivi, una suddivisione ritenuta oggi

5 Un esempio di questa oscillazione lo si puo trovare nel corso di lingua Passeg-

giate italiane. Nel paragrafo del compendio grammaticale dedicato alla scelta degli
ausiliari, le autrici esordiscono dichiarando che il sistema migliore per stabilire quale
sia 1’ausiliare da usare ¢ “controllare su un buon vocabolario e fare esercizio”, un’af-
fermazione improntata a realismo, anche se immediatamente seguita dalla precisazio-
ne che “tuttavia possono essere utili alcune indicazioni” (Marmini & Vicentini, 1998,
p. 368). Nelle pagine successive, le indicazioni si concretizzano nell’enunciazione di
ben sedici gruppi di verbi, uno sforzo classificatorio tale da rinnegare 1’iniziale cautela.
Seguono poi due elenchi alfabetici di verbi intransitivi che selezionano avere ed essere,
rispettivamente composti da centodue e settantanove elementi, i quali sembrano a loro
volta tradire una scarsa fiducia nell’effettiva utilita delle regole appena enunciate.
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superata, ma piuttosto familiare a chi abbia frequentato la scuola italia-
na. Come osserva Serianni, autore di una delle piul note grammatiche
dell’italiano di impostazione classica, si tratta di una distinzione “tra-
dizionale”, ma “scientificamente poco fondata”, se pur “indubbiamente
utile dal punto di vista descrittivo” (1989, p. 379). Uno dei campi in
cui piu si manifesta questa sua utilita ¢ proprio quello della selezione
dell’ausiliare. Infatti, come si afferma in un altro celebre testo di rife-
rimento, “di regola, i transitivi si coniugano con 1’ausiliare avere e gli
intransitivi con 1’ausiliare essere” (Lepschy & Lepschy, 2016, p. 132).

Le cose, tuttavia, non sono affatto cosi semplici come questa affer-
mazione di ordine generale potrebbe lasciar intendere. Se le guardiamo
piu da vicino, ci rendiamo conto che in realta si usa avere “per tutti i ver-
bi transitivi e un certo numero di intransitivi”’, mentre si usa essere “per
la maggioranza dei verbi intransitivi” (Serianni, 1989, p. 391). Si tratta,
peraltro, di un’enunciazione di natura piuttosto gerarchica che ritrovia-
mo formulata pressoché con le stesse parole nelle principali grammati-
che di impostazione classica.® Secondo il modello tradizionale, dunque,
il confine tra i1 verbi che selezionano avere e quelli che selezionano es-
sere coincide all’incirca con lo spartiacque che divide i verbi transitivi
da quelli intransitivi, anche se in realta non segue precisamente la linea
di crinale, ma si mantiene appena piu a valle, correndo lungo il versante
dell’intransitivita.

La distinzione tra verbi transitivi e intransitivi, pur costituendone
I’elemento portante, non esaurisce tuttavia il modello esplicativo tra-
dizionale. La questione degli ausiliari, infatti, chiama in causa anche
altre categorie verbali. Le grammatiche che abbiamo citato, ad esempio,
concordano nell’affermare che essere ¢ 1’ausiliare non solo di larga parte
dei verbi intransitivi, ma anche dei verbi riflessivi e pronominali, non-
ché dei transitivi passivi. Il modello tradizionale sconfina dunque su un

¢ Vale la pena di sottolineare il modo inevitabilmente vago ed elusivo con cui

i diversi autori enunciano la suddivisione della classe dei verbi intransitivi: a selezio-
nare avere ed essere sono rispettivamente “vari verbi intransitivi” e “parecchi intransi-
tivi” (Dardano & Trifone, 1995, p. 320), “alcuni verbi intransitivi” e “la maggior parte
dei verbi intransitivi” (Patota, 2006, p. 96), “un buon numero di verbi intransitivi”
e “parecchi intransitivi” (Trifone & Palermo, 2000, p. 120).
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piano sintattico diverso, non piu quello della reggenza, ma quello della
diatesi, ossia la forma verbale. Riformulando la classificazione da que-
sto punto di vista, possiamo dire che avere si usa con quasi tutta la forma
attiva, mentre essere si usa con la forma passiva, riflessiva e pronomina-
le, nonché con una piccola parte della forma attiva. La linea di confine
tra 1 due ausiliari, dunque, non corre solo sul versante della reggenza
intransitiva, ma anche su quello della diatesi attiva.

Il punto debole del modello tradizionale ¢ rappresentato proprio dal-
la circostanza che, come abbiamo visto, la classe dei verbi intransitivi
¢ divisa in due: la maggior parte seleziona essere, un numero piu ristret-
to seleziona avere. Osservando la questione dal punto di vista della dia-
tesi, possiamo dire che ¢ la forma attiva ad essere scissa a meta. Si tratta,
in un caso come nell’altro, di un problema che compromette la stabilita
dell’intero edificio esplicativo e ha forti ripercussioni sulla sua applica-
bilita didattica. Il punto non ¢ tanto capire quali verbi intransitivi voglia-
no essere e quali avere, ma piuttosto comprendere quali siano le ragioni
profonde di questa spaccatura. Soltanto afferrandone appieno i motivi,
infatti, sara possibile elaborare un modello che sia veramente esaustivo
e possa essere facilmente compreso dagli apprendenti stranieri. Siamo
giunti, insomma, al vero e proprio nucleo teorico della nostra ricerca.

La tradizione grammaticale ha provato a risolvere questo problema
cercando un modo per dar ragione del diverso comportamento sintattico
dei due gruppi di verbi intransitivi. Uno dei tentativi piu interessanti
in tal senso ¢ quello di Leone, il quale ha proposto un modello fon-
dato sulla funzione attributiva del participio passato.” Gli autori delle
grammatiche, soprattutto di quelle ad uso scolastico, si sono mossi in-
vece in altre direzioni, cercando di individuare caratteristiche comuni

7 Secondo la regola da lui proposta, recepita dallo stesso Serianni nella propria

grammatica, “la scelta dell’ausiliare ¢ praticamente legata alla natura del participio
passato: secondo cio¢ che alla coscienza linguistica del parlante il participio passa-
to intransitivo appare idoneo o no a svolgere la funzione di attributo, si ha essere
o avere”. Si tratta, tuttavia, per ammissione del suo stesso ideatore, di un modello
non del tutto risolutivo vista “lI’assenza, talvolta, di limiti netti tra participio piegabile
a funzione attributiva e participio con sola funzione verbale”, da cui “il fluttuare della
coscienza del parlante tra un tipo e I’altro” (Leone, 1970, p. 30).
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ai verbi appartenenti a ciascuna delle due classi, anche se cosi facendo
si sono spinti oltre gli originari confini sintattici del modello, sconfi-
nando nell’ambito della semantica. I verbi intransitivi, infatti, sono stati
classificati in base al significato, giungendo cosi a delineare una serie
piuttosto variegata e variabile di gruppi e sottogruppi, gli stessi che ab-
biamo visto proliferare nei testi di italiano L2, come ad esempio i verbi
di stato, i verbi che esprimono trasformazione fisica o morale o ancora
1 verbi di movimento, a loro volta suddivisi in base al tipo di moto da
essi rappresentato. Singolare sembra essere il fatto che gli sforzi in tal
senso si siano concentrati non sul piu ristretto gruppo degli intransitivi
richiedenti avere — che a prima vista parrebbe costituire la vera e propria
anomalia nell’ambito del modello tradizionale — ma su quello pit ampio
degli intransitivi richiedenti essere. Se perd torniamo ancora una volta
a guardare alla questione dal punto di vista della diatesi, ci rendiamo
conto che a ben vedere sono proprio questi ultimi a rappresentare la vera
anomalia del sistema, essendo gli unici a selezionare essere nell’ambito
della forma attiva.

11 tentativo appena descritto si ¢ rivelato doppiamente inconcluden-
te: da un lato, perché non si € riusciti a trovare una caratteristica seman-
tica comune all’intera classe dei verbi intransitivi che selezionano essere
e, dall’altro, perché in ogni caso tra il comportamento sintattico e i signi-
ficati di volta in volta individuati non sembra esserci un preciso nesso di
causa ed effetto. Molte delle grammatiche di italiano L1, del resto, non
si pongono neppure il problema di trovare una spiegazione esaustiva, in
quanto, in fin dei conti, gli utenti a cui si indirizzano, avendo I’italiano
come lingua madre, sanno benissimo, per via del tutto automatica e in-
tuitiva, quale ausiliare ¢ richiesto da ciascun verbo, ragion per cui in tale
contesto viene meno 1’urgenza di trovare un modello esplicativo valido
e onnicomprensivo.®

8 Emblematico, in tal senso, il caso della grammatica di Dardano e Trifone, dove

si afferma esplicitamente che “non esiste una regola che permetta di stabilire quale
ausiliare debba essere usato con ciascun verbo: nei casi di dubbio si consulti un dizio-
nario” (1995, p. 320).
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Dobbiamo ora rivolgere la nostra attenzione alla grammatica piu
innovativa, fondata sulle moderne teorie linguistiche, la quale ¢ riuscita
a trovare una spiegazione esaustiva del fenomeno dell’alternanza degli
ausiliari. Si tratta di un modello esplicativo fondato su motivazioni pu-
ramente sintattiche, un modello che, a differenza di quello tradizionale,
non ha bisogno di andare alla ricerca di appendici semantiche. Un simile
passo avanti si € reso possibile nel quadro di una nuova ipotesi che pren-
de il nome di intransitivita scissa o inaccusativita. Si tratta di un’ipotesi
formulata per rendere conto di un fenomeno osservato in varie lingue,
ossia il fatto che i soggetti di alcuni verbi intransitivi “sembrano condi-
videre le proprieta sintattiche proprie degli oggetti dei verbi transitivi”
(Jezek, 2003, p. 144). Anzi, a ben vedere, il soggetto di questi verbi sa-
rebbe “un soggetto superficiale, ma un oggetto diretto nella struttura sin-
tattica profonda” (ivi, p. 80). Si € giunti cosi ad affermare 1’esistenza di
due classi di verbi intransitivi, gli inergativi da un lato e gli inaccusativi
dall’altro. Ora, tra le varie proprieta sintattiche che contraddistinguono
questi verbi la piu significativa ¢ proprio la selezione dell’ausiliare nei
tempi composti: gli uni richiedono avere, gli altri essere.’

Il nuovo modello esplicativo della selezione dell’ausiliare afferma
pertanto che selezionano avere i verbi transitivi e inergativi, mentre se-
lezionano essere i1 verbi inaccusativi, nonché i verbi transitivi coniugati
nella forma passiva e riflessiva. Abbiamo, rispetto al modello tradizio-
nale, una notevole semplificazione, dovuta in primo luogo alla scompar-
sa di due classi che erano indefinite, se non addirittura autoreferenziali,
dal punto di vista sintattico, quella degli intransitivi con ausiliare avere
e quella degli intransitivi con ausiliare essere. Scompare, inoltre, un’altra
classe potenzialmente problematica, quella degli intransitivi pronomi-
nali, ossia 1 verbi di forma riflessiva ma significato attivo, i quali, come
¢ stato dimostrato attraverso appositi test sintattici (ivi, pp. 81-82), pos-
sono essere assorbiti nella piu grande famiglia degli inaccusativi.

 Tra le altre proprieta dei verbi inaccusativi vi sono la possibilita di prono-
minalizzare il soggetto con il clitico partitivo ne (Ne sono arrivati due) e quella di
usare il participio passato come modificatore del soggetto (I/ treno appena arrivato).
Quest’ultima proprieta altro non ¢ che la funzione attributiva che abbiamo visto essere
alla base della regola enunciata da Leone.



Essere o avere? La selezione dell’ausiliare tra teoria e didattica nell’insegnamento... 65

Bench¢ il nuovo modello sia puramente sintattico, si ¢ tentato di
elaborarne una rappresentazione semantica. E stato osservato, in par-
ticolare, che con i verbi inaccusativi “il soggetto ¢ semanticamente un
oggetto” (Vanelli & Salvi, 2004, p. 52). Infatti, mentre i verbi inergativi
“esprimono eventi in cui il soggetto ha il ruolo tematico di agente”, gli
inaccusativi “esprimerebbero invece eventi in cui il soggetto ¢ paziente,
tema o esperiente e in ogni caso, anche se animato, non ¢ agente” (Jezek,
2003, pp. 84-85). Questa strada si ¢ tuttavia rivelata problematica a cau-
sa della difficolta rappresentata dai verbi di movimento che selezionano
essere, a riguardo dei quali “appare difficile sostenere che il soggetto
non sia agente” (ivi, p. 85). Si tratta di un’osservazione particolarmen-
te interessante ai fini della nostra ricerca, sulla quale avremo modo di
tornare nell’ultima parte, quando illustreremo il nostro modello della
selezione dell’ausiliare.

Prima, tuttavia, dobbiamo chiederci se il modello sintattico, tanto
nella sua versione tradizionale quanto in quella inaccusativa, risulti sod-
disfacente ai fini del concreto problema didattico che ¢ al centro della
nostra indagine. A nostro avviso la risposta non puo che essere negati-
va. Da un lato, il modello tradizionale non riesce a rendere conto del
diverso comportamento sintattico delle due classi di verbi intransitivi,
costringendo cosi gli autori dei testi per stranieri a ricorrere a comples-
se classificazioni semantiche che, oltre a non spiegare nulla sul piano
teorico, si rivelano spesso inutili, se non addirittura controproducenti,
su quello didattico. Dall’altro lato, il modello inaccusativo, pur dando
ragione sul piano sintattico del fenomeno dell’alternanza degli ausiliari,
non sembra neanche lontanamente applicabile all’ambito della didattica
dell’italiano L2.'

0" Un esperimento in tal senso ¢ illustrato in un articolo che non avevamo avuto

modo di consultare al momento della redazione della tesi da cui ¢ tratto il presente
lavoro. La proposta si fonda sulla presentazione didattica ad apprendenti di livello
Al del concetto stesso di inaccusativita, ossia sul tentativo “di far comprendere agli
allievi, innanzi tutto, cosa si intende per verbo inaccusativo e, in un secondo tempo,
di individuare questo tipo di verbo autonomamente all’interno di un testo”. Oltre ad

LR TS

esso, si propone di presentare agli studenti anche i concetti di “transitivo”, “intran-
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sitivo” e “oggetto diretto” e, se pur solo in via opzionale, quelli di “agente”, “tema”
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Al di la della gia sollevata questione della difficolta linguistica, ma-
nifestamente inadatta ad apprendenti di livello elementare, il problema
fondamentale ¢ rappresentato dal fatto che gli studenti stranieri non
sempre hanno le necessarie conoscenze teoriche per comprendere con-
cetti morfosintattici di tale complessita. In molti paesi, infatti, non solo
non si pratica I’analisi logica e grammaticale, cosi comune nella scuola
italiana, ma la stessa lingua materna viene insegnata sulla base di un ap-
proccio essenzialmente comunicativo, riducendo al minimo la riflessio-
ne metalinguistica.'" Gli apprendenti anglofoni, ad esempio, non hanno
dimestichezza con le parti del discorso e le funzioni sintattiche, spesso
al punto da non saper distinguere un nome da un verbo o un verbo dal
soggetto. Non si vede, dunque, come potrebbero avvicinarsi ai concetti
di transitivita e intransitivita, tanto familiari agli studenti italiani, per non
parlare poi di quelli di inergativita o inaccusativita. Utilizzare queste ca-
tegorie sintattiche, insomma, significherebbe affrontare un problema piu

e “inergativo” (Zamborlin, 2005, pp. 17, 21 e 29). Come avremo modo di illustrare nel
prosieguo della nostra ricerca, riteniamo che la riflessione metalinguistica su concetti
di tale complessita non solo non sia indicata per apprendenti di livello elementare, ma
tutto sommato neanche necessaria ai fini del problema che intendiamo risolvere. Va
precisato, tuttavia, che la suddetta proposta didattica ¢ inserita all’interno di un manua-
le scritto in L1 ed ¢ rivolta a studenti giapponesi, i quali mostrano di norma una buona
predisposizione allo studio della grammatica e alla riflessione metalinguistica: se cio
da un lato ne giustifica almeno in parte il contenuto, dall’altro ne limita fortemente
I’applicabilita. Un’altra e piu recente proposta di applicazione didattica del modello
inaccusativo evita invece 1’esplicita presentazione delle sopracitate categorie verbali,
limitandosi a guidare gli apprendenti attraverso una serie di passaggi a trovare indutti-
vamente una spiegazione del perché i verbi senza oggetto diretto selezionino al passato
prossimo due ausiliari diversi. Secondo I’autore, a quel punto “it should be clear that
where there is a subject which can be considered an agent of the action, then avere is
used as auxiliary, whereas essere is used [...] when the subject is more a patient of the
action rather than an agent”. Premesso che non siamo affatto convinti che una regola
situata cosi in profondita possa emergere spontaneamente attraverso il semplice esame
di una serie di esempi, resta comunque aperta la questione dei verbi di movimento, nei
quali, come riconosce 1’autore, “a notion of agentivity is still present” (Mioni, 2012,
pp- 46 ¢ 48).

" Sul ricorso alla riflessione metalinguistica e alla pratica dell’analisi logica
nell’insegnamento scolastico della L1 in Italia e all’estero, si veda in particolare Pal-
lotti (2009, p. 12).
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difficile per risolverne uno tutto sommato piu semplice. Peraltro, anche
ammesso di volerci provare, non si risolverebbe il problema concreto al
centro della nostra ricerca, ossia offrire agli apprendenti una regola effi-
cace per comprendere quali verbi selezionano un ausiliare e quali I’altro.
Paradossalmente, infatti, il modo piu semplice e rapido per distinguere
1 verbi inaccusativi dagli inergativi sarebbe definirli come gli intransiti-
vi che selezionano rispettivamente essere € avere come ausiliare, il che
significherebbe cadere in un evidente circolo vizioso.

3. VERSO UN MODELLO SEMANTICO
DELLA SELEZIONE DELL’AUSILIARE

Abbiamo visto che il modello esplicativo sintattico, tanto nel paradigma
tradizionale quanto in quello inaccusativo, risulta inadatto a trovare ap-
plicazione in ambito glottodidattico. Nelle pagine che seguono, andre-
mo alla ricerca di una terza via che ci permetta di superare le carenze di
entrambi. Deve trattarsi, innanzitutto, di un modello semplice ed esau-
stivo, ossia capace di fornire una regola della selezione dell’ausiliare
senza far ricorso alle complesse classificazioni che popolano i testi per
stranieri. Un simile obbiettivo, a nostro avviso, pud essere raggiunto
soltanto attraverso un modello che non sia meramente strumentale, ma
sia in grado di individuare e in qualche modo rappresentare le ragioni
profonde dell’alternanza degli ausiliari. Infine, pur dovendo dar ragione
di un fenomeno sintattico, deve essere un modello puramente semanti-
co. Si tratta di una scelta fondata su una duplice convinzione: da un lato,
sul piano teorico, riteniamo che una lingua in quanto sistema di regole
non possa mai essere completamente separata dal significato che quelle
regole hanno il compito di veicolare; dall’altro lato, sul piano didattico,
siamo convinti che una spiegazione di natura semantica sia di per sé
meglio assimilabile dagli apprendenti anche in assenza di specifiche co-
noscenze metalinguistiche.

Nella fattispecie, il modello che proponiamo ha un duplice fonda-
mento semantico, in quanto si basa non solo sul significato dei verbi
che si servono degli ausiliari per formare i tempi composti ma anche
su quello degli ausiliari stessi. Dobbiamo muovere, infatti, dall’esame



68 Davide Bozzo

del significato di essere e avere in quanto verbi autonomi, un significato
che si impone a noi con un’evidenza quasi primordiale. Il verbo essere
viene usato, da un lato, per affermare I’esistenza del soggetto e, dall’al-
tro, per esprimere qualcosa che riguarda la sua stessa natura, qualcosa
che ha a che fare molto da vicino con la sua essenza, col suo modo di
essere appunto. D’altro canto, il verbo avere viene normalmente usato
per affermare che il soggetto possiede qualcosa, qualcosa che pur appar-
tenendogli non ¢ in relazione con la sua natura piu intima. Nella mente
dei parlanti, dunque, viene percepita una netta contrapposizione seman-
tica tra i due verbi. Si tratta di una percezione soggettiva che a nostro
avviso permane anche nel momento in cui essi, attraverso un processo
di grammaticalizzazione, subiscono un indebolimento semantico e ven-
gono usati con una diversa funzione sintattica.'

11 significato non pud venir meno neppure nel momento in cui ver-
bi originariamente dotati di autonomia semantica vengono usati come
semplici ausiliari. Prendiamo, ad esempio, il caso del passivo, dove
troviamo una parziale alternanza tra gli ausiliari essere e venire. E evi-
dente che questi verbi nell’atto di svolgere la propria funzione sintattica
di ausiliari si portano dietro la memoria del loro originario significato:

2 Non condividiamo, da questo punto di vista, 1’idea che il verbo essere, quando

viene usato con valore copulativo sia soltanto un mero connettore logico, sostituibile
magari con un simbolo. Una tesi, questa, evocata da Patota nella sua grammatica, lad-
dove si osserva che “il piu delle volte essere non ha un significato specifico, ma ¢ un
elemento che unisce il soggetto a un nome o a un aggettivo riferiti al soggetto” (2006,
p- 93). A distanza di anni, abbiamo trovato conferma di questa nostra convinzione in un
saggio di Benveniste, il quale dopo aver ricordato che “essere ¢ lo stato dell’essente,
di chi ¢ qualcosa” e “avere ¢ lo stato dell’avente, di colui del quale qualcosa ¢”, affer-
ma che “da cio risulta la loro differenza”, ossia “tra i due termini che esso congiunge,
essere stabilisce un rapporto intrinseco di identita” mentre “al contrario, i due termini
congiunti da avere restano distinti; il loro rapporto ¢ estrinseco”, ribadendo poco piu
avanti che 1 due verbi si distinguono proprio “in base alla natura del rapporto istituito
tra i termini nominali della costruzione: essere implica una relazione intrinseca, avere
una relazione estrinseca”. Si noti che nello stesso contesto il linguista francese ipotizza
una connessione tra il significato semantico dei due verbi e la loro funzione in quanto
ausiliari, osservando che “se nell’uso come ausiliari verbali essere e avere si trovano
in una distribuzione complementare, si puo suppore che lo siano anche nella situazione
lessicale” (2010, pp. 235-237).
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il primo tende infatti a focalizzare I’attenzione sul risultato dell’azione,
il secondo sul processo, in quanto il dinamismo intrinsecamente conna-
turato al suo contenuto semantico si impone anche nel nuovo contesto.
Anzi, I’influenza del significato ¢ tale da determinare un’importante
conseguenza sul piano sintattico, rappresentata dal fatto che venire puo
essere usato soltanto con i tempi semplici e non con quelli composti,
esprimendo quest’ultimi un’azione compiuta che risulterebbe in contra-
sto con il significato dinamico del verbo. Le cose non cambiano, a no-
stro avviso, per gli ausiliari usati nella formazione dei tempi composti.
Nonostante 1’indebolimento semantico, infatti, essere € avere non per-
dono trasparenza e continuano ad essere riconosciuti dai parlanti come
1 medesimi verbi, diversamente da quanto accade quando il processo
di grammaticalizzazione comporta anche una variazione di categoria."
Piu in generale, la nostra tesi sembra trovare conforto nei dati che ci
offre la grammatica storica, i quali, almeno nel caso di avere, stabili-
scono un preciso rapporto di evoluzione diacronica tra ausiliare e verbo
autonomo.'

Alla luce di queste considerazioni, riteniamo che essere e avere, an-
che quando sono usati come ausiliari, si portino dietro traccia del loro
primitivo significato, evocando nella mente del parlante rispettivamen-

3 Si prenda, ad esempio, il caso della congiunzione sia, la quale nella percezione

dei parlanti ha ormai perso completamente il suo originario significato di voce verbale,
tanto che il rapporto etimologico con essere non viene piu riconosciuto, come peraltro
dimostra il fatto che il secondo elemento del nesso correlativo viene sempre piu fre-
quentemente sostituito con che. Analogo discorso vale per il rapporto tra la preposizio-
ne durante e il verbo durare.

4 E noto, infatti, come il passato prossimo italiano abbia avuto origine da una
perifrasi del latino parlato formata dal verbo habere e dal participio perfetto, del tipo
epistulam scriptam habeo. Ora, il fatto per noi particolarmente interessante ¢ che in
tale perifrasi “il verbo habere non era adoperato come un ausiliare, ma come un verbo
autonomo, col suo significato specifico di possesso o mantenimento fisico o mentale”
(Patota, 2007, p. 163). Il legame diacronico tra avere in quanto ausiliare e avere in
quanto verbo autonomo rende insomma plausibile che tra i due si sia mantenuto anche
un nesso semantico. Per quanto riguarda essere, invece, la sua unione col participio
passato “si trova gia in latino, sia nella coniugazione passiva sia in quella deponente”
in costruzioni come laudatus sum o natus sum (Cimaglia, 2010, p. 129).
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te una maggiore o minore intimita del contenuto semantico del verbo
nei confronti del soggetto. Siamo convinti, in particolare, che essere, in
virtu del suo significato originario in quanto verbo autonomo, ponga ri-
spetto ad avere una piu forte connessione tra soggetto e verbo. Cio, ana-
logamente a quanto abbiamo visto nel caso del passivo, sembra trovare
conferma in una precisa conseguenza sintattica, ossia il fatto che essere
richiede la concordanza del participio passato per genere € numero con
il soggetto, esattamente come se si trattasse di un predicato nominale.'
Avere, al contrario, non richiede quasi mai la concordanza e nei casi
in cui lo fa, per esempio quando il complemento diretto ¢ espresso da
un pronome atono, il participio non concorda con il soggetto ma con
I’oggetto, ponendo cosi una piu forte connessione tra quest’ultimo e il
verbo. La concordanza non ¢ tuttavia I’unico effetto della maggiore con-
nessione posta da essere tra soggetto e verbo: a monte ve ne € un altro,
ancor piu significativo, ossia il fatto stesso che in determinati casi questo
ausiliare venga selezionato al posto di avere.

Il modello semantico della selezione dell’ausiliare che intendiamo
proporre ¢ pertanto il seguente: si usa avere quando il verbo esprime
un’azione rivolta dal soggetto verso 1’oggetto o il mondo esterno in ge-
nerale, mentre si usa essere quando il verbo esprime un’azione rivolta
verso il soggetto stesso, intendendo per azione qualsiasi tipo di atto,
attivita, processo, evento, stato o modificazione espresso dal significato
del verbo in questione. Ancora piu in generale, potremmo dire che si
usa avere quando gli effetti del contenuto semantico veicolato dal verbo
sono indirizzati verso 1’esterno, mentre si usa essere quando tali effetti

15 E probabile che la concordanza si sia affermata proprio sul modello del predi-

cato nominale. Del resto, nella percezione soggettiva di noi parlanti, la differenza di
intensita del nesso tra soggetto e verbo posta da essere in quanto copula o in quanto
ausiliare ¢ tutto sommato minima. Nella frase Maria ¢ malata, ad esempio, il predicato
nominale non si riferisce al soggetto piu di quanto lo faccia il predicato verbale in frasi
come Maria é cresciuta o Maria e partita: la vera differenza sta piuttosto nel fatto
che, mentre il primo enunciato esprime soltanto una condizione, gli altri esprimono
anche un processo o un evento. Addirittura, in quei casi in cui il participio passato puo
assumere funzione attributiva, non possiamo neppure sapere se essere abbia funzione
copulativa o ausiliare: un enunciato quale Maria é allibita potrebbe indicare sia uno
stato del soggetto che una sua modificazione.
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riguardano principalmente il soggetto. Non sembrano esserci dubbi che
frasi come Marco ha comprato il giornale o Marco ha parlato con Lucia
esprimono azioni del soggetto indirizzate verso il mondo esterno, men-
tre frasi come Marco e cresciuto molto o Marco é arrossito esprimono
anche e soprattutto processi o eventi subiti dal soggetto stesso.

Nel quadro della nostra ipotesi, la selezione dell’ausiliare si confi-
gura allora come la conseguenza sintattica di un fenomeno semantico.
Tutto cio sembra peraltro trovare conferma in quanto affermato nell’am-
bito del modello inaccusativo, ossia che 1’azione espressa dai verbi che
hanno come ausiliare essere ¢ tale che il soggetto sintattico ¢ in realta
I’oggetto semantico della frase. Con la differenza che il nostro modello
individua anche la specifica ragione della selezione di essere al posto di
avere, ossia il fatto che in virtu del suo significato originario esso ponga
un piu forte legame tra soggetto e verbo.

A questo punto si obbiettera che anche frasi come Marco é andato
a casa o Marco e partito per Venezia esprimono un’azione compiuta dal
soggetto e rivolta verso 1’esterno, ossia il muoversi nello spazio. Il caso
dei verbi di movimento ¢ in effetti uno dei piu interessanti per mettere
alla prova I’attendibilita del nostro modello. Da un lato, abbiamo verbi
di movimento che vogliono avere, come viaggiare, camminare € nuo-
tare; dall’altro lato, verbi di movimento che vogliono essere, come an-
dare, partire e tornare; infine ci sono verbi di movimento che possono
prendere entrambi gli ausiliari, come correre e volare. Sia il modello
esplicativo tradizionale, sia quello inaccusativo offrono una spiegazione
della selezione dell’ausiliare nei verbi di moto, chiamando in causa a tal
fine variabili quali la qualita o la meta del movimento. In realta, queste
spiegazioni, di cui abbiamo trovato eco nei testi per stranieri, pur avvi-
cinandosi molto alla verita, colgono soltanto 1’aspetto superficiale del
fenomeno.

Riteniamo, infatti, che il diverso comportamento sintattico dei verbi
di moto dipenda non solo dal punto di vista da cui si guarda al movimen-
to, ma anche e soprattutto dalla relazione che esso intrattiene col sog-
getto. Diremo allora che selezionano essere quei verbi che, esprimendo
un puro movimento, pongono in primo piano la modificazione subita
dal soggetto, il quale, pur essendo senza dubbio 1’agente, ossia colui che
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compie il movimento, ¢ anche con tutta evidenza il paziente, ossia colui
che ne subisce gli effetti; selezionano invece avere quei verbi che, espri-
mendo un particolare tipo di moto o meglio un movimento considerato
in quanto specifica forma di attivita, pongono in primo piano 1’azione
compiuta dal soggetto. Esemplare a questo proposito la distinzione tra
enunciati quali Marco e andato a Milano e Marco ha viaggiato molto:
nel primo cio che ci viene detto non ¢ soltanto che il soggetto ha com-
piuto un’azione, nella fattispecie un movimento nello spazio, ma anche
che quello stesso soggetto ¢ stato nel contempo oggetto di un evento in
virtu del quale il suo stato ha subito una modificazione, rappresentata
dal trovarsi attualmente in un altro posto.

Alla luce di queste considerazioni ¢ possibile emendare 1’interpre-
tazione semantica del modello inaccusativo, che abbiamo visto arenarsi
proprio sullo scoglio dei verbi di movimento: il nocciolo della questione
non ¢ tanto stabilire se il soggetto sia o non sia agente, ma piuttosto ve-
rificare se sia anche paziente, ossia se gli effetti dell’azione, indipenden-
temente da chi I’abbia compiuta, ricadano o meno sul soggetto.

Ancora pit emblematico, in tal senso, ¢ il caso di quei verbi di mo-
vimento che possono prendere entrambi gli ausiliari: una frase come
Marco e corso a casa focalizza la nostra attenzione sul fatto che il sog-
getto ha compiuto un’azione che ha avuto effetti in primo luogo sul sog-
getto stesso, modificandone la posizione nello spazio; una frase come
Marco ha corso tutto il pomeriggio nel parco la focalizza invece sul
fatto che il soggetto ha svolto una particolare attivita sportiva, cosi come
avrebbe potuto giocare a tennis o fare una partita a calcetto o anche
spendere il tempo in modo completamente diverso, magari leggendo un
libro o guardando la televisione, senza che in ogni caso tali occupazioni
abbiano modificato la sua condizione in modo significativo dal punto di
vista del parlante. La controprova della nostra tesi ¢ rappresentata dal
fatto che le due affermazioni rispondono a ipotetiche domande di natura
completamente diversa, ossia Dov’é Marco? nel primo caso e Cos ha
fatto? nel secondo. Un discorso analogo vale per enunciati come // gab-
biano e volato via e Il gabbiano ha volato a lungo sopra la scogliera: il
primo, contrariamente al secondo, evidenzia non solo 1’azione compiuta
dal soggetto, ma anche la modificazione subita dallo stesso, il quale si
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trova ora in una condizione diversa rispetto a prima, ossia non ¢ piu pre-
sente alla vista del parlante.

Gli esempi appena portati ci offrono I’occasione per introdurre uno
degli aspetti piu spinosi della questione che stiamo affrontando, ossia
il caso di quei verbi che possono selezionare sia essere che avere, a vol-
te assumendo sfumature di significato diverse a seconda dell’ausiliare,
ragion per cui I’apprendente si trova non solo a dover applicare mecca-
nicamente una regola sintattica di cui non comprende appieno le ragioni,
ma di fatto anche a compiere una scelta che ha delle conseguenze se-
mantiche difficilmente afferrabili da chi non abbia I’italiano come lin-
gua materna.'® Il nostro modello, tuttavia, sembra in grado di rappresen-
tare una soluzione anche per questo problema. Abbiamo gia visto il caso
di un verbo di movimento come correre, il quale cambia leggermente di
significato a seconda dell’ausiliare. Nella medesima fattispecie rientra
cambiare: si dice Marco e cambiato molto negli ultimi anni e Marco ha
cambiato auto in quanto nei due casi gli effetti dell’azione si orienta-
no in modo diverso, sul soggetto nel primo e sull’oggetto nel secondo.
Prendiamo ora continuare: possiamo dire Marco ha continuato il suo di-
scorso fino alle due, ma anche I/ discorso e continuato fino a tardi. Qui
I’uso di due ausiliari ¢ giustificato non dal diverso significato del verbo
ma dalla differente natura del soggetto: da un lato abbiamo un soggetto
animato, dall’altro un soggetto inanimato. Il primo ¢ ’agente di un’a-
zione 1 cui effetti si riverberano sull’oggetto; il secondo, pur essendo
il soggetto sintattico della frase, non ne ¢ affatto il soggetto semantico,
I’agente, ma semmai 1’oggetto, il paziente.!” Tutti questi esempi ci con-

6 Addirittura, secondo il gia citato Leone, “il piu delle volte il diverso uso ¢ lega-

to a una sfumatura di pensiero: non ¢ insomma un fatto oggettivo, ma dipendente dalla
sensibilita del parlante e, come tale, non comprensibile in regola alcuna” (1970, p. 29).

7" Lo stesso identico ragionamento si applica a verbi come finire (Salvatores ha
finito il suo ultimo film; Il film é appena finito), cominciare (Il professore ha cominciato
la lezione in anticipo; La lezione e cominciata in ritardo), suonare (Marco ha suonato
il campanello; E suonato il campanello), affondare (I pirati hanno affondato la nave;
La nave é affondata nella tempesta). Per quanto riguarda, invece, i verbi impersonali
indicanti fenomeni metereologici la piena concorrenza tra i due ausiliari, ritenuta di
difficile giustificazione, potrebbe essere spiegata nel quadro del nostro modello dalla
circostanza che, non essendo presente un soggetto e di norma neppure un oggetto,
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fermano che la selezione dell’ausiliare essere non ¢ che la conseguen-
za sintattica di una circostanza semantica, ossia il fatto che gli effetti
dell’azione espressa dal verbo ricadono sul soggetto.

Come abbiamo visto, tanto il modello tradizionale quanto quello
inaccusativo, pur essendo fondati sul concetto di reggenza, si trovano
costretti, per spiegare il fenomeno della selezione dell’ausiliare nella
sua interezza, a chiamare in causa anche un’altra categoria, quella di
diatesi. Al contrario, il nostro modello si presta a essere riformulato in
modo tale da avere quale unico riferimento la forma verbale, la quale,
non a caso, si definisce proprio come il rapporto tra il soggetto e 1’azione
espressa dal verbo. Si danno, infatti, tre tipi di diatesi: attiva, quando
il soggetto coincide con 1’agente dell’azione; passiva, quando il sogget-
to coincide con il paziente; media, quando il soggetto svolge il ruolo
sia di agente che di paziente in quanto ’azione da esso compiuta ricade
sul soggetto stesso. Ora, la circostanza che la diatesi media o riflessi-
va, non diversamente da quella passiva, selezioni essere conferma la
bonta di quanto abbiamo affermato affrontando la questione dei verbi
di movimento, ossia che la selezione di tale ausiliare € determinata dal
fatto che il soggetto ¢ paziente e non dal fatto che non ¢ agente. Cosi,
riformulando il nostro modello dal punto di vista della diatesi, possia-
mo concludere che la forma attiva seleziona avere in quanto gli effetti
dell’azione espressa dal verbo si indirizzano verso il mondo esterno,
mentre la forma passiva e media selezionano essere in quanto gli effetti
dell’azione si indirizzano verso il soggetto.

Resta tuttavia da risolvere I’anomalia dei verbi inaccusativi, i qua-
li, pur appartenendo alla forma attiva, vogliono essere come ausiliare.
Anzi, a ben vedere, I’anomalia ¢ rappresentata soltanto da una parte di
essi, ossia gli inaccusativi semplici, dato che, come abbiamo visto, gli
inaccusativi pronominali appartengono alla diatesi media. In realta, dato
che i verbi riflessivi, compresi gli inaccusativi pronominali, selezionano
essere, non vi ¢ nulla di strano che anche i verbi inaccusativi semplici

non ¢ possibile stabilire dove si indirizzino gli effetti dell’azione. Cio sembra peraltro
trovare conferma nel fatto che nei rari casi in cui € presente un soggetto non si ha oscil-
lazione (Sono piovuti sassi; 1l presidente ha tuonato contro i suoi oppositori).
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facciano lo stesso, dal momento che non diversamente dai primi espri-
mono un’azione che, pur essendo compiuta dal soggetto, ha effetti che
ricadono principalmente sul soggetto stesso. Riteniamo, del resto, che
anche sul piano semantico non vi sia alcuna sostanziale differenza tra
enunciati quali Marco si e addormentato o Marco si e spaventato e al-
tri quali Marco é cresciuto o Marco é allibito: questi ultimi esprimono
eventi che sembrano riguardare il soggetto né piu né meno di quelli
espressi dai primi. In entrambi i casi, infatti, si tratta di verbi che indica-
no un processo fisico o una modificazione psichica subita dal soggetto
stesso.'®

Quanto osservato ci induce a ipotizzare che anche i verbi inaccu-
sativi semplici appartengano in realta, quanto meno dal punto di vista
semantico, alla diatesi media. Del resto, se nell’ambito del modello tra-
dizionale gli intransitivi pronominali vengono definiti come verbi di si-
gnificato attivo e forma riflessiva, non si vede per quale motivo non si

'8 Non ci sentiamo pertanto di condividere la tesi secondo la quale negli inaccu-

sativi pronominali il pronome rappresenterebbe soltanto “una semplice componente
del verbo, priva di qualsiasi significato e funzione riflessiva” (Patota, 2006, p. 139). Al
contrario, se ¢ vero quanto affermato dal nostro modello, gli inaccusativi pronominali
selezionano essere non solo per una questione meramente sintattica, ossia il fatto di
appartenere formalmente alla diatesi media, ma anche e soprattutto per una questione
semantica, ossia la circostanza che gli effetti dell’azione si riverberano sul soggetto,
come ben testimonia lo scarto di significato tra addormentare e addormentarsi. 1llu-
minante a questo proposito il caso di quei verbi transitivi che possono aggiungere un
pronome riflessivo allo scopo di indicare un maggior coinvolgimento del soggetto:
enunciati come Marco si ¢ mangiato un gelato denotano “una piu intensa partecipazio-
ne del soggetto all’azione, che resta nella sfera del soggetto stesso” (Serianni, 1989,
p- 388), testimoniando cosi che la forma pronominale e I’ausiliare essere vanno di pari
passo nello svolgere la loro specifica funzione sintattica, ossia quella di manifestare
una piu forte connessione tra soggetto e verbo. Il nostro modello sembra dunque in
grado di dar ragione del fatto che anche verbi transitivi, per giunta dotati di oggetto
diretto, possono selezionare essere nel momento in cui si concentra I’attenzione sugli
effetti che 1’azione ha sul soggetto. Che tale ragione sia di ordine semantico e non
meramente sintattico ¢ peraltro testimoniato dal fatto che I’uso del pronome intensivo
non ¢ possibile con tutti i verbi transitivi, ma solo con quelli che esprimono processi
i cui effetti possono coinvolgere il soggetto (*Marco si é colpito Paolo).
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possa ammettere il caso inverso di verbi di significato medio e forma
attiva."

Alla luce di queste considerazioni, la nostra regola potrebbe essere
parzialmente riformulata in questo modo: si usa I’ausiliare essere quan-
do il soggetto, indipendentemente dal fatto di essere o non essere agente,
svolge il ruolo semantico di paziente, vale a dire con la diatesi passiva
e media. Quest’ultima verrebbe estesa a comprendere tutti 1 verbi che
hanno come ausiliare essere, compresi gli inaccusativi semplici. E il no-
stro modello semantico troverebbe in tal modo un compiuto fondamento
sintattico nella diatesi, senza piu bisogno di far riferimento alle catego-
rie verbali connesse al concetto di reggenza.

A questo punto ¢ bene precisare che il modello da noi proposto non
pretende di fornire una compiuta spiegazione scientifica del fenome-
no dell’alternanza degli ausiliari, ma vuole essere soltanto un’ipotesi di
lavoro soggetta a potenziale verifica in altro e pit opportuno contesto.
Quello che in questa sede ci preme, invece, ¢ il fatto che tale ipotesi pos-
sa tradursi in uno strumento didattico da utilizzarsi nell’ambito dell’in-
segnamento dell’italiano a stranieri. Si tratta, in effetti, di un modello
piuttosto intuitivo, un modello che, al di la della formulazione teorica
che abbiamo dovuto darne in queste pagine, si presta ad essere spiegato
con parole semplici e chiare, nonché ad essere raffigurato attraverso ap-

19 Tutto cio richiama alla mente anche il caso dei verbi deponenti latini, tradizio-

nalmente definiti come verbi di significato attivo e forma passiva. A distanza di anni,
abbiamo trovato un’interessante conferma della nostra intuizione di un “parallelismo
tra deponenti latini e inaccusativi italiani”. Si ¢ infatti dimostrato che “i deponenti rap-
presentano, almeno in origine, una classe di verbi fondamentalmente intransitivi, che
si organizzano in una categoria la cui motivazione semantica sottende anche al com-
portamento di quegli intransitivi dell’italiano che vanno sotto il nome di inaccusativi”
e in questi verbi “come nelle costruzioni passive e medie, la stessa marca morfologica
segnala la presenza di un soggetto non prototipico, dal punto di vista sia semantico che,
di conseguenza, sintattico, un soggetto che condivide alcune fondamentali caratteristi-
che dell’oggetto dei verbi transitivi” (Giannollo, 2008-2009, pp. 23 e 46). Del resto,
gli stessi dati della grammatica storica inducono a ipotizzare che il passato prossimo
con essere derivi proprio dalla coniugazione deponente: “quasi sicuramente ¢ dai tem-
pi composti dei verbi deponenti che 1’uso di esse con il participio perfetto si € esteso ai
verbi intransitivi” (Cimaglia, 2010, p. 129).
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posite illustrazioni, in modo tale da risultare accessibile agli apprendenti
indipendentemente dal livello linguistico e dalle conoscenze teoriche.?

Rinviando a un altro momento I’illustrazione di una concreta appli-
cazione didattica del nostro modello, vogliamo concludere precisando
che la scelta di un modello semantico semplice, intuitivo e adatto ad
essere tradotto in immagini discende da una precisa convinzione glot-
todidattica. All’inizio di queste pagine, introducendo 1’esame dei testi
di italiano L2, abbiamo ricordato come il modo di insegnamento della
grammatica cambi a seconda che si adotti un approccio di tipo comuni-
cativo o metodi piu tradizionali fondati sulla riflessione metalinguisti-
ca. Alla base di queste due opposte concezioni, vi ¢ una fondamentale
distinzione glottodidattica, quella tra apprendimento e acquisizione,
ossia, da un lato, il processo conscio con il quale I’adulto impara una
seconda lingua attraverso lo studio esplicito delle sue strutture formali
e, dall’altro, il processo subconscio con cui il bambino acquisisce la pro-
pria lingua materna per mezzo della semplice esposizione ad essa. Ecco,
vorremmo che nella sua trasposizione didattica il nostro modello si
muovesse piu nell’ambito del secondo che non del primo. Siamo infatti
profondamente convinti che la selezione dell’ausiliare vada affrontata
come una questione di acquisizione prima ancora che di apprendimento,
come un processo che coinvolge piu 1’apparato raziomorfo che non le
facolta razionali.

Ci0 sembra trovare conferma nel fatto che gli stessi parlanti italofo-
ni, pur non sbagliando quasi mai all’atto pratico la scelta dell’ausiliare,
non sanno individuare una regola capace di spiegare in modo semplice
e univoco I’alternanza tra essere e avere e spesso mostrano di fronte alle
macchinose classificazioni che abbiamo incontrato nel nostro cammino
la medesima perplessita manifestata dagli apprendenti stranieri. Quello
della selezione dell’ausiliare, insomma, ¢ un fenomeno che va sentito
prima ancora che compreso. Un buon modello esplicativo, pertanto, non
deve pretendere di sostituirsi attraverso interminabili teorie di regole ed

20 Un esempio di rappresentazione grafica, semplice e intuitiva, della regola di se-

lezione dell’ausiliare formulata nel quadro del nostro modello puo essere visualizzato
on line al seguente indirizzo: Attps://goo.gl/TvCfIx.
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eccezioni al naturale processo di acquisizione fondato sull’esposizione
alla lingua, ma piuttosto rappresentare uno strumento di orientamento,
una sorta di bussola concettuale o di costellazione mentale capace di
guidare I’apprendente nel corso di tale processo.
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Riassunto: Nell’ambito della didattica dell’italiano L2 ¢ nota la difficolta in cui si imbattono
insegnanti e apprendenti quando si trovano ad affrontare la questione dell’alternanza degli ausiliari
nella formazione dei tempi composti. Esaminando il modo in cui il problema ¢ trattato nelle
grammatiche per stranieri, si nota, tra ipertrofiche classificazioni e teorie di eccezioni, la mancanza
di un modello esplicativo capace di dare ragione in maniera organica ed esaustiva del fenomeno.
Volgendo lo sguardo alla fonte, ossia alle grammatiche di italiano L1, il modello sintattico fondato
sulla distinzione tra verbi transitivi e intransitivi, sia nella sua variante tradizionale sia in quella
inaccusativa, risulta ben poco adatto a trovare applicazione nell’ambito della didattica L2, soprattutto
nel caso di apprendenti provenienti da paesi nella cui tradizione scolastica si da poco spazio alla
riflessione metalinguistica.

Questo contributo si propone di suggerire un modello alternativo di natura semantica capace di
rappresentare uno strumento di orientamento per gli apprendenti e di trovare un punto di equilibrio tra
esigenze teoriche e didattiche, cosi come tra apprendimento e acquisizione. Secondo tale modello, che
sposta I’attenzione dalla reggenza alla diatesi e muove dal significato degli ausiliari in quanto verbi
autonomi, si usa avere quando gli effetti dell’azione espressa dal verbo sono rivolti verso il mondo
esterno, essere quando tali effetti sono rivolti verso il soggetto stesso, ossia quando il soggetto
sintattico della frase rappresenta 1’oggetto semantico dell’evento, assumendo cosi il ruolo di paziente
proprio della diatesi passiva e media.

Parole chiave: verbi ausiliari, selezione dell’ausiliare, tempi composti, italiano L2
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IL CAOS PREPOSIZIONALE:
ANALISI DELI’ERRORE E DIDATTICA

PREPOSITIONAL CHAOS: ERROR ANALYSIS
AND LEARNING STRATEGIES

Abstract: The use of prepositions is difficult to learn. To examine this fact, mistakes in the usage of
prepositions were collected from 108 assignments completed by Italian secondary-school students.
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1. INTRODUZIONE

L’idea in base alla quale gli usi delle preposizioni non sarebbero go-
vernati da principi individuabili all’interno di una lingua data ¢ ben
consolidata, come ricorda Taylor (2003, p. 114)', ¢ il quadro si complica
ulteriormente qualora si tenti di sovrapporre la rete degli usi preposizio-
nali di una lingua x a quella di una lingua y.

Questi elementi sono solitamente ascritti alla cosiddetta “classe
chiusa” perché appartengono a un gruppo di parole ristretto e coeso che
non subisce implementazioni rapidamente, al contrario di quanto accade
per il lessico. E atteso di conseguenza che le preposizioni siano semanti-
camente vuote ma il loro status semantico sembra essere borderline dal
momento che non ¢ chiaro se esse appartengano alla classe cosiddetta
“aperta” o a quella cosiddetta “chiusa” di cui sopra cio¢ se siano seman-
ticamente piene o semanticamente vuote (e, in entrambi i casi, in quale
misura). Al di fuori della visione che le vuole come elementi che codifi-
cano unicamente relazioni grammaticali, e quindi vuoti, si sono contrap-
posti un approccio monosemico (Ruhl, 1989) e un approccio polisemico
(Taylor, 2003; per un approccio misto si veda p.es. Prandi, 2006). Si noti
comunque che sia la visione monosemica sia quella polisemica ruotano
attorno all’idea che le preposizioni sviluppino significati distinti a parti-
re da un significato primario di tipo spaziale (Talmy, 1996). Entrambe le
teorie si mantengono dentro una cornice di tipo cognitivista, che vuole
1 significati metaforici sviluppatisi a partire da quelli concreti e, piu in
generale, della visione cosiddetta embodied della cognizione umana svi-
luppatasi negli ultimi decenni (Barsalou, 1999; 2003; 2005).

Abbandonato ormai il modello canonico (Herksovits, 1986), in base
al quale esiste un mondo oggettivo al di fuori di noi che percepiamo
e del quale parliamo, il nucleo semantico attribuito a questi elementi
linguistici, quindi, consterebbe di una relazione spaziale continuamen-
te costruita e ricostruita nel mondo cognitivo del parlante: Langacker

' L’autore afferma, infatti, alla fine di una rassegna di esempi relativi agli im-

pieghi di over: “Il tentativo di estrarre un significato comune da tutte le frasi in (16)
sarebbe quindi una impresa infruttuosa” (Taylor 2003, p. 114, trad. mia).
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(1987)* ha introdotto i concetti di landmark e trajector (LM e TR) im-
piegati poi in letteratura per definire le relazioni spaziali instaurate fra
gli oggetti. Il fatto che alcune configurazioni spaziali, culturo-specifiche
0 no, siano piu frequenti di altre rappresenta un discorso a sé che non
affronteremo in questa sede ma che bisogna probabilmente inquadra-
re tenendo conto, fra le altre cose, del concetto di “salienza cognitiva”
(Croft & Cruse, 2004, pp. 46-47).

Gli approcci che vogliono le preposizioni come parole piene ne
descrivono la polisemia come un fatto altamente complesso. Taylor,
dichiarando la ingovernabilita delle preposizioni, sostiene al contem-
po che uno fra i risultati piu importanti cui ¢ addivenuta la linguistica
cognitiva ¢ appunto il fatto di avere dimostrato che la polisemia prepo-
sizionale ¢ solo apparentemente caotica proprio attraverso I’impiego dei
concetti di GOAL, SOURCE, PATH, in aggiunta a quello di LM e TR. Ad ogni
modo, queste acquisizioni, per quanto organizzate dal punto di vista te-
orico, non si sono ancora tradotte in proposte applicative.

Bisognerebbe comunque denominare “adposizioni” questi elemen-
ti linguistici, per lo meno in una prospettiva interlinguistica (e talvolta
diacronica: si pensi ad esempio allo stato sintattico fluttuante che queste
particelle esibiscono in Omero® o ai residui di postposizionalita esibiti
dal latino in forme come mecum, tecum ecc.). Useremo quindi nel pre-
sente lavoro il termine “preposizione” perché ci occupiamo dell’italiano,
lingua in cui questi elementi instaurano una relazione fra un sintagma di
natura verbale o nominale e un sintagma dipendente di natura soltanto
nominale al quale sono preposte.

2 Langacker, 1987, p. 219 afferma: “La base per il contrasto semantico, propon-

go, ¢ che un partecipante si colloca sulla scena come la figura principale, la relazione
profilata servendo a localizzarla o comunque a caratterizzarla. Mi riferisco a questo
partecipante come il relational trajector (tr). Un altro partecipante saliente — invocato
come figura secondaria ai fini della localizzazione del trajector — ¢ detto landmark
(Im)” (trad. mia).

3 “Varibadito che ¢ improprio definire questo fenomeno tmesi e anastrofe, come
spesso avviene, poiché tmesi e anastrofe sono categorie descrittive applicabili a una
fase linguistica in cui il preverbo andava obbligatoriamente saldato al verbo” (Ercola-
ni, 2006, p. 262).
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Restringendo il campo alla situazione dell’italiano, ¢ cosa nota
il fatto che il passaggio dal latino al volgare ha determinato un aumento
delle funzioni logiche assolte dalle preposizioni cosiddette “semplici”
(si pensi al caso del dativo e della preposizione a) per via della caduta
del sistema dei casi. E altrettanto noto il fatto che la nascita degli arti-
coli ha determinato la fusione di questi ultimi con le preposizioni (come
in di + il — del). Meini (2009) suggerisce 1’idea che, per quanto con-
cerne I’italiano, sia necessario operare delle differenziazioni all’interno
del gruppo delle preposizioni distinguendo quelle che hanno un valore
spiccatamente grammaticale (a, di), quelle che sono prevalentemente
monosemiche (fra, fra e locuzioni preposizionali) e infine quelle che
sono polisemiche (con, su). Da un punto di vista generale, Rizzi (1988,
p. 511) sottolinea, a sua volta, che il “significato” delle preposizioni
sembra essere determinato in parte dal verbo oppure dall’intorno sintat-
tico in cui si trovano concludendo che, per questa ragione, non € sempli-
ce attribuire loro un significato costante.

Il nostro studio, partendo da un corpus composto da 108 elaborati
prodotti da studenti delle classi finali della scuola superiore, provera
a classificare gli errori relativi all’uso delle preposizioni e, conseguente-
mente, a suggerire qualche strategia didattica.

2. UN PICCOLO CORPUS DI ERRORI NELL’USO
DELLE PREPOSIZIONI

I1 gruppo di parlanti che costituiscono il nostro campione ¢ omogeneo
per eta (18 anni) e livello socio-culturale (medio-alto), con una predomi-
nanza di genere (16 femmine, 4 maschi). I soggetti, inoltre, provengono
da un’area geografica ben delimitabile*; 11 dichiarano di possedere la
competenza attiva del dialetto parlato nella loro zona di provenienza,
i restanti 7 dichiarano di possederne la competenza passiva.

4 Si tratta di una zona che si trova a cavallo fra le aree 3 e 4 della classificazione

Trumper (1997), corrispondente, dal punto di vista amministrativo, al comune di La-
mezia Terme (CZ) e comuni limitrofi.
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Abbiamo elicitato gli errori di nostro interesse attraverso lo spoglio
di 108 elaborati prodotti da studenti del quarto anno del liceo classico
(nella forma del tema tradizionale). Elenchiamo di seguito alcuni errori
esemplificativi:

a. in tutte le cose, in ogni problema dovremmo sforzarci di ragionarci

b. 'uomo spesso viveva con il terrore di oltraggiarla

¢. smetta di soffrire al costo di farla morire

d. in modo tale di lasciare i cittadini

e. cosa c’¢ di meglio che stare davanti il camino con la mia famiglia

f. attualmente si ¢ soliti ad accompagnare il termine superbia

g. ¢ come se dessi I’autorizzazione di entrare nel mio mondo

h. I’invito di queste rivolto al prigioniero di non macchiarsi di ubris

i. volge gli occhi e la penna su una possibilita di redenzione nell’espiazione
dei peccati

1. di Orazio, soprattutto per la sua focalizzazione alla vita dell’'uomo

m. attentati che si manifestano nei loro stessi territori e poi su tutta I’Europa

n. senza mai pensare all’accuratezza e il tempo che impiega per organizzarsi

0. per vedere 1 propri personaggi preferiti che distingue grazie alle maschere
eccentriche che ogni attore teneva sul viso e dai ruoli sempre uguali por-
tati sulla scena

Proponiamo di seguito un possibile raggruppamento degli errori:
1) errori di tipo 1: interferenza dialettale (a, b);
2) errori di tipo 2: errore in una polirematica: (c, d); errore nella reg-
genza di preposizione impropria: (e);
3) errori di tipo 3: interferenza paradigmatica (f, g, h, 1, 1);
4) errori di tipo 4: perdita di orientamento sintattico nel testo: (m, n, 0).
Discutiamo brevemente di seguito le tipologie di errore individuate.

1) Errori di tipo 1: alcuni errori sono verosimilmente riconducibi-
li a fenomeni di interferenza dialettale, per esempio nella frase
a. (in tutte le cose, in ogni problema dovremmo sforzarci di ragio-
narci vs. dovremmo sforzarci di ragionare su tutte le cose, su ogni
problema) I’errore potrebbe essere stato generato da una interferenza
sintattica del dialetto (nt’a tutti i cuasi, nt’a tutti i probblemi t’ha’
spurzari mu ci ragiuni) sommata a un uso del -ci locativo (qui figu-
rato) che sembra attirare la preposizione in. Analogamente 1’errore
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nella frase b. (/'uomo spesso viveva con il terrore di oltraggiarla vs.
I’uomo viveva nel terrore di oltraggiarla) potrebbe essere stato gene-
rato dall’interferenza di una struttura dialettale del tipo: /’omu sta cu
a paura ca...

2) Errori tipo 2: si tratta di errori che riguardano ’uso di quelle poli-
rematiche in cui compare almeno una preposizione (c. smetta di sof-
frirve al costo di farla morire vs. smetta di soffrire a costo di farla
morire; d. in modo tale di lasciare i cittadini vs. in modo tale da
lasciare i cittadini). Si noti che nel caso di ¢. I’errore implica una
confusione fra al costo di (al prezzo di) e a costo di (a rischio di).
Tale tipologia di errore ¢ da inquadrare all’interno della questione,
piu generale appunto, relativa alla cloze probability e a quella relativa
all’immagazzinamento di unita linguistiche pit ampie delle semplici
parole. Si ripropone infatti, in generale, per le unita polirematiche
il medesimo problema che si pone per quanto concerne la natura del-
le espressioni idiomatiche: non ¢ ancora chiaro se si tratti di unita
linguistiche che sono immagazzinate come lunghe catene di morfemi
(Swinney-Cutler, 1979) oppure se tali espressioni siano scomponibi-
li in unita piu piccole che non coincidono con la singola parola ma
che potrebbero essere dotate di un significato proprio (analizzabile
in qualche misura dai parlanti; cfr. Citraro, 2013). Risiede proprio in
quest’ultimo concetto una importante differenza fra le polirematiche
di nostro interesse e le espressioni idiomatiche: in alcuni casi, quan-
do le espressioni idiomatiche non sono fortemente opache o conten-
gono, viceversa, metafore abbastanza trasparenti, i parlanti possono
essere in grado di scomporle in pezzi piu piccoli dell’intero (Gibbs,
1980), mentre il quadro potrebbe configurarsi in modo diverso da
questo punto di vista per le polirematiche che ci interessano in questa
sede sia perché si tratta di unita multi-parola meno ampie sia perché
quest’ultimo aspetto ¢ ovviamente connesso a quello della mono-
o polisemia delle preposizioni (per queste ragioni 1’apprendimento
di queste ultime forme potrebbe richiedere essenzialmente una tec-
nica di tipo mnemonico; si veda 3). La caratteristica che accomuna
quindi le due tipologie ¢ quella della possibile esistenza di queste
unita multi-parola come tali a un qualche livello mentale. Si pone, in
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subordine, il problema della reggenza delle preposizioni cosiddette
“improprie” (come nel caso della frase e. cosa c’é di meglio che stare
davanti il camino con la mia famiglia vs. cosa ¢’¢ di meglio che stare
davanti al camino con la mia famiglia, si veda Cainelli, 2008) che
non ricadono nel gruppo delle polirematiche vere e proprie ma sono
comunque raggruppabili, e di fatto raggruppate nelle grammatiche, in
un insieme ristretto e coeso, ben individuabile.

3) Errori di tipo 3: gli errori che ricadono nella categoria di tipo 3 po-
trebbero nascere dal tentativo di impiegare forme lessicali che appar-
tengono a un registro medio-alto di cui i parlanti non padroneggiano
pienamente gli usi (si tenga presente il ruolo che, verosimilmente,
ha giocato il tipo specifico di produzione scritta richiesta ai soggetti
in questa sede, vale a dire quello dello scritto formale). L’utilizzo di
forme come, a mo’ di esempio, quella in f. (“essere soliti” per “esse-
re abituati”), in g. (“autorizzazione” per “permesso”), in h. (“invito”
per “richiesta) i. (“volgere” per “posare”) e in l. (“focalizzazione”
per “attenzione”) puo avere generato una interferenza paradigmatica
che emerge proprio dall’impiego scorretto delle preposizioni come si
vede dagli esempi seguenti:

f. attualmente si e soliti ad accompagnare il termine superbia vs. attualmen-
te si ¢ abituati ad accompagnare il termine superbia

g. ¢ come se dessi ’autorizzazione di entrare nel mio mondo vs. ¢ come se
dessi il permesso di entrare nel mio mondo

h. l'invito di queste rivolto al prigioniero di non macchiarsi di ubris vs. la
richiesta di queste rivolta al prigioniero di non macchiarsi di ubris

i. volge gli occhi e la penna su una possibilita di redenzione nell espiazione
dei peccati vs. posa/punta lo sguardo e la penna su’

1. di Orazio, soprattutto per la sua focalizzazione alla vita dell uomo vs. di
Orazio, soprattutto per la sua attenzione alla vita dell’uomo

Abbiamo effettuato una ricerca, attraverso la consultazione del LIP
(in BADIP), sulla frequenza delle forme di nostro interesse che ripor-

5 Sinoti che nel caso di i. I’intento di alzare il registro ¢ evidente anche se si con-

sidera la lieve forzatura nella reggenza istituita tra il verbo “volgere” e il complemento
oggetto “penna”.
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tiamo di seguito. I dati confermano 1’appartenenza di tali forme a un

registro lessicale alto: “invito” 16 volte vs. “richiesta” 50 volte; “solito”

ricorre 68 volte (di cui pero solo 2 volte per “essere solito”) vs. “essere
abituato” 12 volte; “focalizzazione” 0 volte vs. “attenzione” 86 volte;

“volgere” 0 volte vs. “girare” 9 volte; “autorizzazione” 17 volte vs. “per-

messo” 21 volte®.

4) Errori di tipo 4: m, n, o; si tratta di errori che implicano una qualche
forma di perdita dell’orientamento sintattico nella produzione lingui-
stica. Essi ricorrono all’interno di strutture sintattiche complesse in
cui i parlanti perdono 1’orientamento, non dominando evidentemente
la struttura nella sua interezza, come nel caso di:

1. attentati che si manifestano nei loro stessi territori e poi *su tutta I’Eu-
ropa vs. attentati che si manifestano nei loro stessi territori e poi in tutta
I’Europa

m. senza mai pensare all’accuratezza e *il tempo che impiega per organiz-
zarsi vs. senza mai pensare all’accuratezza e al tempo che impiega per
organizzarsi

n. per vedere i propri personaggi preferiti che distingue grazie alle ma-
schere eccentriche che ogni attore teneva sul viso e *dai ruoli sempre
uguali portati sulla scena vs. per vedere 1 propri personaggi preferiti che
distingue grazie alle maschere eccentriche che ogni attore teneva sul
viso e ai ruoli sempre uguali portati sulla scena.

6 Tl fatto che essere solito (2 volte), focalizzazione (0 volte) e volgere (0 volte)

siano assenti, del tutto o quasi, dal LIP conferma, in s¢, che queste tre parole apparten-
gono a un registro lessicale piu alto di quello impiegato, appunto, nella lingua parlata
(il LIP, inoltre, include diverse tipologie di parlato, includendo anche il parlato forma-
le, cio¢ tipologie C e D di testi inclusi nel corpus, per cui I’assenza dei termini di nostro
interesse pare tanto piu significativa). Lo scarto nel numero di occorrenze nell’italiano
parlato ¢ evidente anche nel caso di invito (16 volte) e richiesta (50 volte). Per quanto
concerne, infine, autorizzazione vs. permesso (rispettivamente 17 e 21 volte) ¢ vero
che la differenza nel numero di occorrenze non ¢ tanto evidente quanto lo ¢ negli altri
casi ma la lessicografia conferma che il primo termine appartiene a un registro lessica-
le piu alto del secondo, facendo parte del linguaggio giuridico/burocratico (ad esempio
si veda Treccani on line, voce ‘autorizzazione’).
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E possibile che questa sotto-tipologia di errore sia imputabile
anch’essa, del tutto o in parte, a una qualche interferenza paradigmatica
dovuta a un secondo verbo che pero, in questo caso, non ¢ realizzato.

Si evince dalla nostra disamina il fatto che ¢ possibile rintracciare
errori legati a fenomeni di interferenza, errori all’interno di polirema-
tiche non realizzate correttamente, errori su base lessicale ed errori su
base sintattica. Proponiamo di seguito, pertanto, qualche strategia di-
dattica per I’insegnamento dei corretti usi preposizionali, alla luce delle
tipologie di errore individuate.

3. POSSIBILI STRATEGIE DIDATTICHE

Apriamo dunque una breve, ma necessaria, parentesi che concerne in
particolare le metodologie didattiche da impiegare nel caso degli errori
di tipo 2 e 3. Abbiamo proceduto a uno spoglio di alcuni fra i piu recenti
dizionari e delle piu recenti grammatiche della lingua italiana al fine
di verificare se, e, se si, in quale misura, le ultime acquisizioni della
linguistica in merito al tema di cui ci stiamo occupando siano state re-
cepite all’interno di questi strumenti didattici modificandone I’impianto
tradizionale. E cosa nota il fatto che le entrate lessicografiche relative
alle preposizioni sono altamente complesse dal momento che esse rap-
presentano la trasposizione della problematica questione dei significati
distinti da attribuire o non attribuire alle preposizioni. Se si considera, ad
esempio, la struttura della entrata relativa alla preposizione a nell’edi-
zione del dizionario di Devoto-Oli 2001 e in quella del 2010 si vede che,
oltre all’attesa complessita dell’entrata lessicale relativa alla preposizio-
ne, sono stati effettuati alcuni cambiamenti nella edizione piu recente fra
le due: dopo alcune notazioni relative alla realizzazione di quest’ultima,
la voce ¢ stata strutturata partendo da cio che sembra essere il nucleo
semantico originario, di tipo fisico-spaziale, associabile alla preposizio-
ne in oggetto. I significati successivi, inoltre, pur riportando la tradi-
zionale notazione “fig.” per “figurato”, sembrano essere stati concepiti
anch’essi tenendo conto delle acquisizioni piu recenti della linguistica
cognitiva: la nozione di “punto di arrivo” in 2. ¢ trasposizione del GoaL
di cui abbiamo detto sopra, quella di ‘percorso’ in 3. ¢ trasposizione di
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PATH e via di questo passo; non manca, inoltre, un ultimo punto (10) in
cui sono elencate alcune locuzioni preposizionali. Non cosi per il Dizio-
nario Hoepli 2009 di Aldo Gabrielli e per il Dizionario Zingarelli 2011.

Fra le grammatiche di nuova generazione in uso nelle scuole supe-
riori, infine, quella ad opera di Sensini (L agenda di italiano, 2014), tra
le altre, sembra tenere in considerazione i nuovi scenari aperti dall’ap-
proccio cognitivista mentre ancora improntate in modo strettamente
tradizionale sono, ad esempio, le grammatiche di Daina-Savigliano
(Il buon uso delle parole, 2009) e Meneghini-Bellesi (Parola chiave,
2017).

E necessario, a nostro parere, alla luce della disamina effettuata so-
pra, adottare una strategia multipla per la didattica degli usi preposizio-
nali in italiano come L1 sulla base delle tipologie di errore individuate:
nel caso degli errori di tipo 1 € opportuno lavorare sui fenomeni di inter-
ferenza per mezzo della didattica contrastiva, mettendo cio¢ in evidenza
le divergenze e le convergenze negli usi preposizionali fra le lingue/va-
rieta linguistiche coinvolte; nel caso degli errori di tipo 2 invece ci sem-
bra necessario fare ricorso all’apprendimento mnemonico delle forme in
questione (che dovrebbero quindi essere inserite nelle grammatiche sot-
to forma di elenchi, almeno per quanto concerne le polirematiche di uso
piu frequente e le reggenze delle preposizioni cosiddette “improprie”);
si potrebbe poi proporre un tipo di apprendimento che passi attraverso
I’impiego delle polirematiche nella produzione orale e scritta. Bisogne-
rebbe anche sottolineare, di nuovo in chiave contrastiva, le eventuali
differenze fra forme molto simili dal punto di vista morfologico (inoltre,
sarebbe bene evidenziare le differenze fra forme ad alto rischio di con-
fusione come nel caso di ¢. al costo di e a costo di e di d. in modo tale
*di e in modo tale da)’. Occorre lavorare, ovviamente, sulla padronanza

7 Si noti che il caso di c. ¢ comunque diverso, e forse piu insidioso, da quello

di d. poiché in quest’ultimo solo una delle due forme ¢ corretta mentre per quanto
concerne c. le forme sono entrambe possibili. Si noti, ancora, che nell’errore in d. si
verifica uno scambio fra di e da. La confusione fra queste due preposizioni ¢ frequente,
comprensibilmente, nell’apprendimento dell’italiano come L2 come nota Meini 2009,
pp. 177-178.
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lessicale per quanto concerne gli errori di tipo 3 e sulla padronanza della
sintassi per quanto concerne gli errori di tipo 4.
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Riassunto: L’apprendimento degli usi delle preposizioni rappresenta una crux della didattica. Sono
stati raccolti gli errori negli usi preposizionali presenti in 108 elaborati prodotti da studenti italiani
della scuola secondaria superiore. Gli errori sono stati poi suddivisi e ne sono state ipotizzate le cause:
errori dovuti a interferenza dialettale (tipo 1; a, b); errori in espressioni polirematiche (tipo 2; c, d);
errori dovuti a interferenza paradigmatica (tipo 3; f, g, h, i, 1); errori dovuti alla perdita di orientamento
sintattico nel testo (tipo 4; m, n, o, p). Sono state poi suggerite alcune strategie didattiche differenziate
in base alle tipologie di errore individuate. Si ¢ infine proceduto a uno spoglio di alcune grammatiche
e di alcuni dizionari di nuova generazione al fine di verificare in quale modo siano strutturate le parti
relative alle preposizioni e se i nuovi modelli di matrice cognitivista siano stati recepiti all’interno di
questi strumenti per la didattica.
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gni disciplina scientifica si caratterizza tra 1’altro per il modo speci-
fico di realizzare la comunicazione linguistica, ricorrendo a varieta
funzionali e situazionali della lingua comune adoperate per parlare di ar-
gomenti specifici in situazioni professionali' e portatrici di tratti condivi-
si quali precisione, univocita, chiarezza formale, neutralita emotiva ecc.
Se le varieta scientifiche’ condividono con la lingua comune la fonetica
e in gran parte anche la morfologia e la sintassi’, la parte piu specifica
per ciascuna di esse ¢ il lessico, “caratteristico, in parte esclusivo e im-
penetrabile per i profani, che indica concetti, nozioni, strumenti tipici di
quel particolare settore” (Serianni, 2003, p. 81). La terminologia, a sua
volta, ha radici nella lingua comune, come traspare dai meccanismi che
regolano la sua formazione, basati sulla:
— formazione lessicale endogena basata sulla derivazione e composi-
zione (si considerino specialmente le serie di prefissati e suffissati)?;
— risemantizzazione che porta all’estensione o al trasferimento verso
domini specifici di significati del lessico comune’;
— possibilita di attingere da altri sistemi linguistici, dotati per ragioni
extralinguistiche di maggior prestigio o tradizione nel dato campo®.

1

Come segnalato per I’italiano tra I’altro da: Serianni, 2003; Scarpa, 2002, 2008;
Gualdo & Telve, 2011.

2 Chiamate con una serie di termini diversi come segnalato da Gualdo & Telve,
2011, pp. 17-21.

3 Sebbene, come viene rilevato tra 1’altro da Serianni, 2003, pp. 79-88; Scarpa,
2008, pp. 40-50; Gualdo & Telve, 2011, pp. 117-121, i testi scientifici dimostrino
predilezioni per le forme linguistiche che ne segnano la spersonalizzazione (passivo, si
impersonale).

4 Non ci soffermiamo sulla discussione in merito allo status ibrido tra derivazio-
ne e composizione delle formazioni basate sulle lingue classiche, in quanto presentata
in Grossmann & Rainer, 2004, pp. 575-580; Dardano, 2009, pp. 183-239; Gualdo
& Telve, 2011, pp. 91-117.

> Si consideri in merito Scarpa, 2008, pp. 37-41; Gualdo & Telve, 2011,
pp- 81-91; Prandi, 2013.

¢ Questa forma di arricchimento va ricollegata alla questione del contatto lin-
guistico e interferenza esposta, a partire degli scritti classici di Weinreich, tra 1’altro
da Orioles (2008, pp. XI-CV) e Gusmani (2003). Per il prestito nelle terminologie
scientifiche si veda Gualdo & Telve (2011, pp. 115-117); per quelli italiani in polacco
Jamrozik (2017).
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Le forme alloglotte di arricchimento terminologico comprendono sia
1 prestiti diretti che le trasposizioni semantiche di unita linguistiche
dalla lingua di partenza alla lingua di arrivo.

Nel presente studio ci soffermeremo sul processo della formazio-
ne della terminologia grammaticale nei manuali di italiano per polacchi
pubblicati tra il Seicento, secolo in cui questa terminologia in Polonia
¢ ancora in via di formazione, e 1I’Ottocento, periodo in cui essa si ¢ gia
costituita. Siccome tuttavia i manuali considerati erano esposti a vari
influssi esterni, latini, italiani o francesi, le denominazioni grammaticali
che vi appaiono non costituiscono il semplice riflesso della terminologia
grammaticale usata nei manuali di lingua polacca.

1. LA TERMINOLOGIA LINGUISTICA IN POLONIA

La linguistica in quanto disciplina scientifica viene sottomessa ai mec-
canismi di formazione terminologica evidenziati sopra. Scopo della
presente ricerca ¢ stabilire in quale modo e misura i fenomeni citati si
verificano nella terminologia grammaticale dei manuali di lingue pub-
blicati in Polonia’, il che equivale a seguire la lenta formazione della
terminologia grammaticale polacca a partire dalla base latina e il suo uso
pratico nei manuali. Nel corso di questo processo, per graduale e incerto
che fosse, come tutti i processi di codificazione, si possono individuare
alcune tappe segnate da fattori extralinguistici:

1. la prima inizia nel ‘500 con la pubblicazione delle prime grammati-
che polacche e prosegue fino all’anno 1773 quando il polacco viene
ufficialmente riconosciuto dalla Komisja Edukacji Narodowej [ Com-
missione per I’Educazione Nazionale] come materia d’insegnamento
scolastico; ¢ il periodo di dominazione della tradizione grammaticale
e terminografica latina che si mantiene grazie anche al ruolo che con-
tinuano a svolgere le scuole religiose®.

7 Pur avendo considerato il fenomeno terminologico anche nelle altre lingue stu-

diate in Polonia tra il Seicento e il Novecento, in particolare il francese — lingua euro-
pea e il tedesco — lingua del vicino, in questa sede ci limitiamo ai manuali di italiano.

8 Ci limitiamo a rinviare ad alcuni approfondimenti quali Koronczewski, 1955,
1961; Zotadz, 1990; Wisniewska, 1994.
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2. il secondo periodo corrisponde all’ascesa del polacco nell’insegna-
mento, in quanto la Komisja Edukacji Narodowej aveva ormai san-
cito I’uso esclusivo della lingua polacca nei manuali d’insegnamento
scolastico. In questo contesto si pone da un lato il problema delle ter-
minologie scientifiche riguardanti le materie insegnate a livello ele-
mentare, per cui nel 1775 viene istituita 1’associazione Towarzystwo
Ksigg Elementarnych [Associazione per i Libri Elementari], dall’al-
tro emerge la necessita di stabilizzare la terminologia polacca: la pri-
ma codificazione della terminologia grammaticale polacca ¢ dovuta
prevalentemente alla serie dei manuali di lingua polacca elaborati
da Onufry Kopczynski, illustre pedagogo del Secolo dei Lumi (Gra-
matyka dla szkot narodowych na klase 1, 11, 111, 1778—80 con succes-
sive numerose ristampe)’.

In questa sede ci limiteremo a presentare la terminologia gramma-
ticale dei manuali per I’insegnamento dell’italiano del primo periodo,
corrispondente al graduale (e sofferto) abbandono del latino a favore
della lingua nazionale, confrontandola con la terminologia dei manua-
li ottocenteschi che seguono ormai la strada tracciata dall’attivita della
Komisja Edukacji Narodowej.

2. IL CORPUS E IL METODO

Il corpus che costituisce la base dell’analisi ¢ composto dai manuali
(ovvero “grammatiche”) di lingua italiana, francese e tedesca che erano
le tre lingue maggiormente insegnate in Polonia nel periodo considerato
(‘600-°800). In questa sede ci siamo tuttavia limitati ai testi riguardanti
I’insegnamento dell’italiano, ovvero':

 Tra i numerosi studi dedicati a Kopczynski e il suo ruolo nella formazione

della terminologia grammaticale polacca citiamo Podracki, 1972; Florczak, 1978; Sta-
siewicz-Jasiukowa, 1983.

10 Seppur per ragioni di spazio abbiamo omesso il riferimento alle altre due lin-
gue, vorremmo citare gli studi di Jakobczyk (2013) per i primi manuali di francese,
Czarski (2014) e Just (2014) per quelli di tedesco. Per la medesima ragione non sono
state considerate opere scritte in latino, come la Grammatica Gallica in vsum iuuentu-
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— Grammatica Polono-Italicaabo Sposob tacny Nauczeniasi¢ Wiloskiego
Jjezyka, krotko gruntownie choc¢by tez y bez direkcyey Nauczyciela, ku
pozytkowi Narodu polskiego, z Roznych Przednieyszych Gramatykow
z pilnoscig wygotowany'' di Adam Styla (1675);

— Grammatyka albo krotki i tatwy sposob nauczenia si¢ jezyka
wloskiego, di autore anonimo, edita a Varsavia da Michat Groll nel

1782;

— Nowa gramatyka polsko-wloska, praktyczna, prowadzgca sposobem
tatwym i predkim do doskonatego nauczenia si¢ jezyka wloskiego, di
autore anonimo, pubblicata a Breslavia da Wilhelm Bogumil Korn
nel 1809 e ristampata nel 1841;

— Grammatyka jezyka wloskiego zawierajgca prawidla wydobyte
z uwagi nad przyktadami ze wzorowych wloskich pisarzow tudziez
¢wiczenia z polskiego na wloski jezyk di Erazm Rykaczewski, pubbli-
cata presso B. Behr a Berlino nel 1859.

La terminologia rinvenuta ¢ stata sottoposta a verifica nelle opere
lessicografiche disponibili all’epoca, ovvero

— per il primo periodo, in assenza di un valido dizionario di lingua
polacca, si ¢ ricorsi a dizionari bilingui quali: Lexykon Francusko-
Polski... di B. Malicki (Cracovia 1701); Nouveau grand Dictionnaire
(...) Francois, Latin, & Polonois... di P. Danet e F.D. Kola (2 volumi,
Varsavia 1743-45); Nouveau dictionnaire frangois, allemand et po-
lonois... di M.A. Trotz, Michat Abraham, 1747 (Lipsia 1744—-1772).

— per il secondo periodo: Stownik jezyka polskiego di S.B. Linde in
6 volumi (Varsavia 1807—-1814) che ¢ il dizionario di riferimento
per ’intero Ottocento, nonché il dizionario di Erazm Rykaczewski,

tis maxime Polonae composita e la Compendiosa Italicae Lingvae Institvtio in Polo-
norum gratia collecta di F. Mesgnien-Meninski (1649).

" Ovvero: Grammatica Polono-Italica ovvero modo facile di imparare la lingua
italiana, in tempo breve, a fondo, ¢ anche senza I’ausilio dell’Insegnante, a utilita della
Nazione polacca, da diverse opere eccellenti con cura estratta], il primo manuale di
lingua italiana scritto in polacco ad uso dei polacchi, v. Widtak, 2006; Jamrozik, 2011.
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Doktadny slownik wlosko-polski, il primo bilingue per I’italiano
(B. Behr, Berlino, 1856)".

Infatti partendo dal presupposto che un’opera lessicografica rappre-
senti in massimo grado la codificazione del lessico di una lingua, I’at-
testazione (o meno) della presenza in essa di un termine grammaticale
conferma che il termine fosse effettivamente in uso nella trattatistica
grammaticale dell’epoca.

3. LA TERMINOLOGIA GRAMMATICALE
NEI MANUALI SECENTESCHI

I1 secolo che segna gli inizi della formazione della terminologia scienti-
fica polacca ¢ il Seicento, in quanto 1’assenza di un lessico specialistico
polacco costituiva un ostacolo a chi si proponeva di trattare in questa
lingua di temi scientifici. Il latino continua a dominare nell’insegnamen-
to e nella trattatistica: se il polacco veniva introdotto nell’insegnamento
pubblico (come alla fine del ‘500 a Torun o a Danzica), esso veniva tut-
tavia insegnato come lingua straniera a pari del tedesco, per fini pratici
(Mokrzecki, 2001, pp. 8-17). Siccome la prassi dell’insegnamento era
dominata dal latino, non stupisce che fosse il latino a prevalere anche
nei manuali di lingua, che si tratti di manuali delle lingue straniere do-
minanti allora in Europa (tedesco, francese, italiano), redatti ad uso dei
polacchi, o di manuali di polacco (per polacchi o per stranieri, soprat-
tutto tedeschi).

Che le prime opere di grammatica polacca edite sin dalla seconda
meta del ‘500 siano state redatte in latino si spiega non solo con il fat-
to che il latino fosse lingua dominante nell’ambito scientifico e presso
i ceti colti della societa dell’epoca, ma anche (o forse soprattutto) con
il fatto che il polacco non aveva ancora formato una sua terminologia
grammaticale. Lo comprovano i titoli latini delle opere, quali'’:

2° Non abbiamo considerato del medesimo autore Stownik jezyka polskiego

podtug Lindego i innych nowszych zrodet (2 volumi, Berlin—Poznan, 1866) in quanto
riprende esplicitamente 1’opera monumentale di Linde.

3 V. a proposito anche i risultati del progetto scientifico Dawne ortografie, gra-
matyki i podreczniki jezyka polskiego realizzato presso Zaktad Historii Jezyka Polskie-
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— P. Stratorius, Polonicae grammatices institutio, Cracovia 1568

— Nicolaus Volckmarus/Volckmar, Compendium linguae Polonicae,
Danzica 1594, 1612

— F. Mesgnien/Meninski, Grammatica seu institutio Polonicae linguae,
Danzica 1649

— V.G. Brosius, Fundamenta linguae Polonicae, Danzica 1664

— L.C. Woyna, Compendiosa linguae Polonicae institutio, Danzica 1690

— B.C. Malitzki/Malicki, Tractatus ad compendiosam cognitionem lin-
guae Polonicae, Cracovia 1699.

Come riporta Koronczewski (1961, p. 10), i primi tentativi di for-
mazione della terminologia in lingua nazionale appaiono nell’edizione
polacca del 1583 della Grammatica di Donato, andata purtroppo persa,
alla quale fa riferimento lo studioso tedesco W. Nehring'. La sostituzio-
ne del latino con la lingua nazionale comincia nel ‘600 quando la ne-
cessita di conoscere le lingue moderne si fa sentire per ragioni pratiche
negli strati meno colti della popolazione sia polacca che germanofona,
che all’epoca intrattenevano rapporti per lo pitt commerciali: mercanti,
artigiani. E allora che vengono pubblicati manuali e opere di grammati-
ca con titolo spesso bilingue, come ad esempio:

— J. Roter, Schliissel zur polnischen und deutschen Sprache... Klucz do
polskiego i niemieckiego jezyka, Breslavia 1616;

— M. Kuschius, Wegweiser zur polnischen Sprache... Przewodnik do
Jezyka polskiego, Breslavia 1646;

— M. Gutthaeter Dobracki, Goniec gramatyki polskiej, Ole$nica 1668;
Polnische teutsch erkldrte Sprachkunst, Olesnica 1669;

— S. Kontzewitz Kotzer, Aperta ianua Polonicae lingua, das ist die of-
fene Tiir der polnischen Sprach, Danzica 1668.

La lingua di queste opere, scritte per venire incontro ai bisogni di chi
non conosceva piu il latino, si innesta sul latino che costituiva la base dei
trattati di grammatica, dando origine a strane combinazioni linguistiche,

go 1 Dialektologii dell’Universita di Varsavia accessibili on line al sito gramatyki.
uw.edu.pl.

4 “Eine unbekannte Ausgabe des Donatus mit polnischer Ubersetzung”, Archiv
fiir slavische Philologie V, 1881, 467-8 (citato da Koronczewski).
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testimonianza del tentativo di sostituire la terminologia tecnica latina
con una terminologia piu familiare all’utente: ne risultano strutture ibri-
de, latineggianti, meri adattamenti di denominazioni latine alla morfo-
logia del polacco'”. Cent’anni piu tardi Onufry Kopczynski, autore della
serie di manuali di lingua polacca per le scuole elementari pubblicati
negli anni 1778—1781, nell’Introduzione a Uktad Grammatyki dla Szkot
Narodowych z Dzieta iuz skonczonego wyciggniony, prontuario che rac-
coglie le riflessioni dell’autore pubblicato a compimento delle gramma-
tiche, condanna questo tipo di scrittura opponendovi la sua idea-guida
del manuale di lingua:

W Szkotach Polskich nie rozumieig tylko po Polsku; pisa¢ mi tedy trze-
ba po Polsku: bo ostatnia bytaby nieroztropno$¢ uzywac niezrozumiatégo
igzyka. Piszac iuz Grammatyke po Polsku, iako nowa wcale dla kraiu
Nauke; zndydez w oyczystym iezyku wyrazy téy Nauce wlasciwé? Nie
znalazlszy, jedno ze dwoyga robi¢ mi trzeba, toiest: albo uzywaé¢ w Pismie
Polskiém wyrazoéw cudzoziémskich, albo nowé wcale tworzy¢. Miészanina
kilku i¢zykéw w jedén, Smiészng bardzo i Babilonska czyni mowg, i zna-
kiém iest albo nieptodnosci w igzyku, albo lenistwa w Pisarzu. Juz kilka
wyrazow Grammatyce wlasciwych, podali nam dawni Pisarze tak Polscy, iak
Stowianscy: zacoz ich nie uzy¢, iezeli sg tak dobré iak cudzoziémskié? zaco
inszémi wyrazai oyczystégo i¢zyka nie zbogaci¢, zwlaszcza wiedzacému
prawidla, iak si¢ nowé stowa tworzy¢ maig?'® (Wstep, XII, pp. 25-26 in
Kopczynski, 1785)

15 Koronczewski cita in merito alcuni frammenti del manuale di Roter che riportia-

mo a scopo illustrativo evidenziando in grassetto le forme latineggianti: “Przydawszy
kazdemu posytywusowi niemieckiemu sylab¢ —er bedzie z niego comparativus [...]
Tak deklinujg adiectiva niemieckie wszytkie z ich komparatywusami i superlatywu-
sami [...] Substantiva masculina niemieckie maja rowne casus singularies wszyt-
kie, jedno genetiwusowi liter¢ —s przydawajac [...]” (p. 16).

6 Nelle scuole polacche si intende solo il polacco; mi conviene dunque scrivere
in polacco, ché sarebbe di massima insensatezza usare un idioma incomprensibile. Ep-
pure, elaborando la Grammatica come una scienza nuova nel nostro paese, vi trovero
le parole a questa scienza proprie? Non trovandone, debbo ricorrere a una delle due
soluzioni, ovvero sia usare nella scrittura polacca vocaboli stranieri, sia creare paro-
le del tutto nuove. Il miscuglio di varie lingue in una parlata unica la rende ridicola
¢ babilonica ed ¢ segno o di sterilita dell’idioma o dell’indolenza dello scrittore. Gia
alcuni vocaboli propri della Grammatica ci sono stati dati da antichi scrittori polacchi
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E in questa chiave che occorre seguire I’analisi, riportata sotto, della
terminologia grammaticale nei manuali polacchi di lingua italiana.

4. LA TERMINOLOGIA NEL PRIMO MANUALE
DI LINGUA ITALIANA (1675)

Il primo manuale di lingua italiana preso in analisi, ovvero Grammatica
Polono-Italica... di A. Styla (1675)!7 si iscrive pienamente nella tradi-
zione secentesca riferita sopra, in quanto, sebbene vi si noti lo sforzo
indubbio dell’autore di proporre dei corrispondenti polacchi ai termini
latini, il manuale risente fortemente dell’impronta latina, sia per quanto
riguarda I’organizzazione che la struttura del testo. Nella composizione
dell’opera il modello latino si osserva nello spazio accordato alla mor-
fologia (parte II), ampiamente predominante rispetto alle parti dedicate
rispettivamente a grafia e pronuncia (parte I) e alla sintassi (parte I1I)'®:

Parte Titolo Numero Pagine
I O literach Wioskich y wymowieniu ich 31
II De Nomine 164
I De Syntaxi 30

L’analisi del testo rivela che nel manuale di italiano, analogamente
ai manuali di tedesco o di francese, la formazione della terminologia in
lingua nazionale segue due direzioni fondamentali, quella di uniformare
il termine latino alla lingua ricevente e quella di creare sulla sua base un
termine polacco mediante il calco linguistico.

o slavi: perché non usarli, se sono altrettanto convenienti come quegli stranieri? perché
non arricchirli con altri vocaboli della lingua materna, specie conoscendo i principi di
come formare parole nuove? (trad. EJ).

17" Su questo manuale si veda: Wisniewska, 1994b; Widtak, 2006, pp. 140-150;
Jamrozik, 2012.

'8 Va notata anche I’alternanza tra polacco e latino nei titoli delle singole parti.
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4.1. Adattamento

L’adattamento formale del termine latino consiste nel polonizzarlo tra-
mite 1’aggiunta di una desinenza morfologica polacca oppure tramite
il ricorso alla grafia polacca (ad es. w in sostituzione di v); occorre nota-
re peraltro la variazione delle desinenze che porta talvolta al mutamento
del genere del termine: wokal m/wokata f; konsonant m/konsonanta f;
apostrofa f; artykut m (p. 26); forme latine polonizzate come: koniu-
gacya, deklinacya, praepozycya (p. 222) appaiono in parallelo a forme
latine nonché a forme create mediante il calco linguistico.

4.2. Calco — Traduzione

I termini polacchi risultanti dalla traduzione di termini latini sono molto

piu numerosi di quelli che provengono dall’adattamento formale: delle

9 parti del discorso discusse nel testo!® solo una, Artykut, & frutto dell’a-

dattamento. Come appare dal confronto del termine latino con la forma

polacca neo-coniata, le difficolta riscontrate nel processo di traduzione

sono dovute a fattori semantici e lessicali € portano a:

— esitazione nella scelta del corrispondente polacco, per cui si riscon-
trano casi di sinonimia terminologica: se il genere maschile ha una
forma sola che si mantiene fino ad oggi (Rodzay Meski), per il fem-
minile si notano traduzioni sinonimiche: Rodzay Niewiesci, Rodzay
Biatogtowi, Bialoglowski (p. 24), tutti e tre gli aggettivi derivati no-
minali di lessemi oggi arcaici niewiasta e biatogfowa, ovvero “don-
na”. In modo analogo, il numero singolare ha una forma unica, mata
liczba [numero piccolo]*, mentre il plurale ne ha due: wielka liczba
[numero grande] oppure liczba w wielu [lett. numero in molti] (p. 37).

— interpretazione del termine latino e resa di uno dei suoi significati:
cosi il genere neutro diventa Rodzay oddzielny [“separato”, “disgiun-
to”, poiché né maschile, né¢ femminile, p. 24]

19 Articolo, Nome, Pronome, Aggettivo, Verbo, Avverbio, Preposizione, Con-

giunzione, Interiezione.
20 Tra parentesi quadre abbiamo racchiuso la traduzione letterale, fornita per mi-
gliore comprensione dei meccanismi di formazione dei termini polacchi.
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— un procedimento inverso alla risemantizzazione: se quest’ultima con-
siste nel conferire un significato specialistico a un elemento del lessi-
co comune, la creazione della terminologia polacca a partire dal lati-
no nei manuali secenteschi segue il percorso contrario. Le traduzioni
terminologiche risalgono al significato (o uno dei significati) che
il lessema aveva nella lingua latina comune; tradotto in polacco, tale
significato diventa termine. Consideriamo in merito declinatio tra-
dotto in quanto nome deverbale derivato da declinare, che entra nella
terminologia secentesca polacca proprio in questa forma: skfonienie
[letteralmente: “piegamento, pendio”] oppure staczanie [“discesa,
caduta”]?!.

L’ultimo dei metodi citati ¢ di gran lunga il piu produttivo nelle
grammatiche secentesche che presentano una terminologia polacca ba-
sata su traduzioni letterali di termini grammaticali latini considerati tut-
tavia nel significato comune, non-specialistico, creando una discrepan-
za tra contesto grammaticale specialistico e forma proveniente dall’uso
linguistico comune. Oltre alla citata declinatio, si considerino in questa
prospettiva le categorie fondamentali della grammatica: “casus” — spa-
dek [caduta], nonché i nomi stessi dei casi:

— casus nominativus — spadek mienigcy, mianujgcy [nominante]

— casus genetivus — spadek rodzgcy [generante]

— casus accusativus — spadek oskarzajgcy [accusante]

— casus vocativus — spadek wzowigcy, wzywajgcy [chiamante] (p. 28).

Secondo questa tecnica vengono formate le denominazioni delle
parti fondamentali del discorso: Substantivum nazywa si¢ Imie istotne
[Nome essenziale] [...] Adiectivum — Imig przydatne, przytozone [Nome
aggiunto, apposto] (p. 31); Adverbia abo przystowia [accanto a verbi]
(p. 48) — questo ¢ uno dei rari termini dell’antica terminologia relativa-
mente simile alla forma odierna przystowek; Pronome — Namiestnictwo

2 La declinazione viene definita come segue: Declinatio nazywa si¢ przemiana,

to iest staczanie imion przez spadki (p. 35) [lett.: Declinatio si chiama mutamento, ov-
vero piegamento del nome tramite cadute; trad. EJ. Va osservato che, i termini polacchi
essendo calchi semantici dei termini latini, il senso della definizione si perde in parte
nel corso della traduzione].



104 Elzbieta Jamrozik

[sostituzione, il fatto di stare al posto di] (p. 51); Participia — uczest-
nictwa [partecipazioni] (p. 153).

Le traduzioni polacche ricorrono nelle suddivisioni tipologiche del-
le varie parti del discorso, dove generalmente accompagnano i termini
originali latini: cosi ad esempio viene presentata la tipologia dell’artico-
lo (Articulus) ripartito in: Finitus to iest skonczony [...] Infinitus to iest
nieskonczony [ ...] Indefinitus Nieokreslony (p. 26); quella dei Numerali
(Liczby) suddivisi in Cardinalia — przednie, Ordinalia — porzqdkowe, Di-
stributiua — podzielaigce, Copulatiua —ztqczaigce (p. 32); quella dei Pro-
nomi distribuiti in: Personalia — Osobiste, Dimostratiua — Pokazuigce,
Interrogatiua — Pytaiace, Relatiua — Przypominaigce albo powtarzaigce
[ricordanti o riprendenti], Possessiva — Posiadtos¢ znaczgce [significan-
ti il possesso] (p. 51); analogamente per la tipologia dei modi verbali:
Indicativus — Pokazuigcy [...] Imperativus — Rozkazuigcy |[...] Optati-
vus — Zyczqcy [...] Coniunctivus — Przytaczaigey (p. 63). Altre tipolo-
gie, come quella dei gradi dell’aggettivo, congiungono la traduzione con
la spiegazione in mancanza del termine adeguato: [...] Positivus, ktory
zadnego nie znaczy przyrownania [“‘che non significa nessuna compara-
zione” — manca una proposta terminologica polacca] [...] Comparativus
Przyrownaiqcy [...] Superlativus Przewyzszaigcy, Incomparabilis Nie-
porownany (pp. 46—47). Per I’insieme dei calchi terminologici occorre
precisare che i termini coniati sono parole gia esistenti nella lingua po-
lacca, oppure le loro derivazioni morfologiche, alle quali viene confe-
rito un significato grammaticale. Le denominazioni polacche sfruttano
il procedimento di risemantizzazione riprendendo elementi del lessico
comune che acquisiscono un significato specialistico ed entrano cosi
nell’ambito della terminologia.

La problematica dei calchi terminologici non esaurisce la questione
dei metodi adottati da autori polacchi di manuali di lingue per dare ai
lettori esplicazioni comprensibili e soddisfacenti, in mancanza di un
adeguato apparato linguistico polacco: in questa prospettiva si potreb-
bero studiare ulteriormente le spiegazioni metaforiche, ricorrenti spe-
cie nelle indicazioni sulla pronuncia (wokaly cienkie — le vocali “sotti-
1i” — e grubsze — “piu corpose”), oppure le definizioni che congiungono
spesso il neo-termine con la spiegazione: Anomalum albo bezprawne
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stowo iest to, ktore pospolitych ustaw wymawiania inszych stow nie
zachowuie [lett.: Anomalum ovvero parola illegale [neo-termine po-
lacco] ¢ quella che non rispetta le regole/leggi usuali di pronuncia delle
parole; trad. EJ].

4.3. Latino e lingua polacca

Che la terminologia riportata fosse ancora instabile, in via di formazio-
ne, viene confermato dalla forte persistenza di forme latine nell’insie-
me dei manuali secenteschi. Nella Grammatica Polono-Italica di Styla,
oltre alla compresenza di termini latini e polacchi, come abbiamo visto
sopra, numerosi sono gli esempi di uso autonomo di termini latini, sia
per mancanza di termine polacco (come si € osservato, non in tutti i casi
viene proposto un termine polacco), sia probabilmente per il peso della
lunga tradizione. Ambedue le soluzioni appaiono in particolare nei titoli
dei capitoli e sottocapitoli:

— permanenza del termine latino senza equivalente polacco: DE
DIPHTONGIS (p. 17), DE TRIPHTONGIS (p. 18); DE APOSTRO-
PHE, SYNCOPE, APHAERESI, APOCOPE (p. 20);

— titoli doppi, con termini latini corredati della traduzione polacca:
DE MUTATIONE SYLLABARUM - O Przemianie Syllab (p. 15);
DE GENERIBUS — O Rodzaiach (p. 24); DE PRONOMINE -
O Namiestnictwie (p. 51); DE CONIUGATIONE — O Ztaczaniu stéw
(p. 64); DE VERBIS IMPERSONALIBUS — O Stowach Nieosobi-
stych (p. 90); DE VERBIS ANOMALIS — O Stowach bezprawnych
[Sui Verbi illegali] (p. 91); DE PRAEPOSITIONE — O przetozeniu
(p. 167); DE CONIUNCTIONE - O ztagczaniu (p. 168) — DE INTE-
RIECYIONE — O wtraceniu (p. 170); DE SYNTAXI — O zlaczeniu
stow (p. 196).

Parallelismi di questo tipo ricorrono anche di frequente nel testo
del manuale, testimoniando che il polacco era solo agli albori del suo
uso nella terminologia grammaticale, che rimaneva paraltro saldamente
legata alla tradizione classica. Esaminando il manuale da questo punto
di vista si possono rilevare varie combinazioni pragmatiche.

Talora il termine grammaticale latino non viene tradotto né assimi-
lato, bensi direttamente definito nel testo: Diphtongus zowie si¢ [vie-
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ne chiamato dittongo, p. 17], Triphtongus zowie si¢ [viene chiamato
trittongo, p. 18], Accentus nazywa sie [viene chiamato accento, p. 18];
Monosyllaba to iest iednej syllaby stowa [Monosyllaba ovvero parole di
una sillaba, p. 18]; Ne particula to iest czqstka bez akcentu [Ne particula
ovvero particella senza accento, p. 19]; Aphaeresis nazywa si¢ [viene
chiamata aferesi, p. 23]. In altri casi, il termine latino viene spiegato
con il termine polacco: Adverbia to iest przystowia [Adverbia ovvero
avverbi, p. 19]; Comparatio zowie si¢ przyrownanie [Comparatio viene
chiamato paragone, p. 46].

Tuttavia in vari frammenti del testo viene mantenuta la forma lati-
na, che rappresenta la salda tradizione grammaticale, accanto a quella
polacca, come se quest’ultima venisse percepita come un neologismo
non ancorato nella lingua: Kazdy Numerus ma swoje pie¢ Casus to iest
spadkow ktore w ten sposob si¢ nazywajq /| Nominativus Mianuigcy /
Genetivus Rodzqcy | Dativus Daigcy | Accusativus Oskarzaigcy | Abla-
tivus Odbieraigcy lub Rozilgczaigey (p. 36)*. In vari altri casi la forma
latina si alterna con quella polacca nel testo; cosi ad esempio Wokat(a) si
alterna con Vocalis, Konsonat(a) con Consonans : przed Konsonantem
iest Vocalis [...] przed wokatem consonans® (p. 7), oppure in mezzo
alla frase polacca viene usato solo il termine latino: 7e cztery conso-
nantes gubig niekiedy wokat ostatniej sylaby** (p. 34), fino ad esempi
di un vero e proprio code mixing, quale: Staczania Pronominum Perso-
nalium ktore si¢ staczaiq cum articulo infinito w ten sposob® (p. 51).
Del resto nelle tabelle sintetiche che riassumono le declinazioni italia-
ne (pp. 43—45), come negli schemi di coniugazione verbale (pp. 66—89)
viene usata esclusivamente la terminologia latina.

22 Ogni Numerus ha i suoi cinque Casus ovvero spadki [Icadute] che si chia-

mano in modo seguente: / Nominativus Nominante / Genetivus Generante / Dativus
Dante / Accusativus Accusante / Ablativus Privante oppure Separante [trad. EJ].

% Davanti alla Consonante si trova Vocalis [...] davanti a vocale... consonans
[trad. EJ].

# Queste quattro consonantes perdono a volte la vocale dell’ultima sillaba [trad.
EJ].

% Le declinazioni dei Pronominum Personalium che si declinano cum articulo

infiniti nel modo seguente [trad. EJ].
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Tale alternanza di denominazioni latine e polacche non dovrebbe
stupire oltremodo, considerato che la seicentesca Grammatica Polono-
Italica ¢ il primo manuale di lingua italiana redatto in polacco, per cui
le esitazioni terminologiche dell’autore sono piu che comprensibili.
Come si vedra in seguito, i manuali successivi saranno pit omogenei da
questo punto di vista.

5. TRAIL SETTE E ’OTTOCENTO

Per questo periodo abbiamo selezionato tre manuali: Grammatyka albo
krotki i tatwy sposob nauczenia sie jezyka wloskiego, edita a Varsavia da
Michat Groll nel 1782, Nowa grammatyka polsko-wloska, praktyczna,
prowadzqca sposobem tatwym i predkim do doskonatego nauczenia sig
Jjezyka wloskiego, pubblicata a Breslavia da Wilhelm Bogumit Korn nel
1809%¢ ¢ Grammatyka jezyka wloskiego zawierajaca prawidta wydobyte
z uwagi nad przyktadami ze wzorowych wloskich pisarzow tudziez
¢wiczenia z polskiego na wloski jezyk di Erazm Rykaczewski (B. Behr,
Berlin, 1859). La tabella presentata in Appendice illustra I’evoluzione
delle terminologie adottate dagli autori o editori in direzione di una cre-
scente omogeneizzazione nonché I’adozione di termini polacchi intro-
dotti nel corso della seconda meta del Settecento, in seguito all’attivita
della Komisja Edukacji Narodowe;.

5.1. Grammatyka di M. Groll

Il primo testo analizzato, ovvero la Grammatyka pubblicata da Michat
Groll, ¢ un testo relativamente breve (173 pagine complessive, di cui 101
dedicate alla parte grammaticale), ispirato in parte, anche nella struttura,
all’opera francese di Giovanni Veneroni?’. La fonte francese non incide
sul problema qui discusso: anche se si ammettesse che I’autore anonimo
del manuale polacco avesse ripreso il testo francese, il suo destinatario

26 Essa conobbe un’altra edizione nel 1841; cfr Jamrozik, 2017c.

Giovanni Veneroni o Jean de Vigneron, maestro e interprete di lingua italiana
alla corte reale di Francia, ¢ autore di Le Maitre italien dans sa derniére perfection
(1678) di cui numerose copie circolavano in Europa centrale; cfr Jamrozik, 2017c.

27
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era |’utente polacco al quale egli doveva indirizzare le spiegazioni e la
terminologia. Che si tratti di un manuale pit moderno rispetto al prede-
cessore secentesco risulta non solo dalla struttura, piu variegata®, ma
anche dalla terminologia che abbandona il latino a favore del polacco,
diventato ormai lingua unica. Se, come si ¢ visto, nel manuale di Styla
il termine latino precedeva regolarmente la denominazione polacca, la
Grammatyka di Groll si limita al termine polacco, eventualmente ac-
compagnato dall’adattamento della forma latina, come ad es. Deklina-
cya, Spadkowanie, oppure: Wtrgcenie, Interjekcya. Inoltre, seppur le
denominazioni rimangano ancora quelle dei manuali secenteschi, ad ec-
cezione di zaimek (pronome) che sostituisce il termine ormai antiquato
Namiestnictwo, vengono ridotte le sequenze di sinonimi che abbiamo
segnalato per il volume di Styla (quali ad esempio: Rodzay Niewiesci,
Rodzay Bialogtowi, Biatogltowski), testimonianza di una stabilizzazione
progressiva della terminologia nazionale.

5.2. Nowa grammatyka polsko-wiloska di W.B. Korn

Nowa grammatyka di W.B. Korn in ambedue le sue edizioni riflette un
ulteriore consolidamento della terminologia polacca, almeno per quanto
riguarda le principali categorie grammaticali: genere, numero, parti del
discorso. In alcuni casi I’editore ricorre alla denominazione sinonimica
citando la forma polacca e la sua versione adattata: Spadkowanie (dekli-
natio), Deklinacya, oppure: Czasowanie (konjugatio), koniugacya. Sic-
come anche questo manuale, come quello edito da Groll, risente dell’in-
flusso francese®, in varie occasioni ¢ il termine francese che funge da
riferimento al polacco, ruolo che spettava al latino nell’opera di Styla.
Questo vale per 1 nomi dei casi (ad esempio: Przypadek mianujgcy, No-
minatif e altri, pp. 19-20 dell’edizione del 1809), per la tipologia degli
articoli (Artykut jednosci (d’unité), Artykul podzielny (partitif), p. 14),

2 La parte grammaticale viene seguita da un breve dizionario tematico, 18 dialo-
ghi e 18 storielle e aneddoti; v. Jamrozik, 2017b.

% Probabilmente dell’opera di Veneroni (Jamrozik, 217¢, pp. 68-69), ma essendo
la Nowa grammatyka frutto di un autore anonimo, occorrerebbe fare la disamina dei
manuali francesi pubblicati previamente dallo stesso editore Korn (come ad esempio la
grammatica di J.C. Hautepierre del 1806) per poter arrivare a conclusioni piu probanti.



Evoluzione della terminologia grammaticale nei manuali di lingua italiana per polacchi... 109

nonché per i titoli dei paragrafi che presentano le parti invariabili del
discorso (pp. 82-93 della medesima edizione): O Przystowkach (Ad-
verbe), O Przedimkach (Préposition), O Spoynikach (Conjonction),
O Wykrzyknikach (Interjection). Tale soluzione adottata dall’autore/edi-
tore testimonia che, nell’arco di oltre un secolo, I’interesse si sia spo-
stato dal latino verso le lingue moderne e particolarmente il francese,
nuova lingua globale a partire dal Secolo dei Lumi. Ne costituiscono la
conferma indiretta i numerosi manuali e altre opere attinenti alla cul-
tura francese pubblicati sia dell’editore varsaviano Groll che dalla fa-
miglia di editori breslaviani Korn*. Meriterebbe invece un esame piu
accurato il sistema dei tempi verbali presentato nel manuale di Korn,
per vari aspetti inesatto e poco conforme alla realta grammaticale delle
lingue romanze, sia per le denominazioni che per la tipologia: specie la
tripartizione dei tempi (Stowa maiq trzy czasy: teraznieyszy, przeszty
i przyszly — 1 verbi hanno tre tempi: presente, passato e futuro, p. 44)
e la confusione relativa al modo congiuntivo nelle tabelle delle coniu-
gazioni (pp. 52—53) portano ad ipotizzare che 1’autore avesse in mente
di ravvicinare 1’argomento trattato al sistema verbale polacco. Ne risen-
te la terminologia, caotica e talvolta distorta, dove ad es. niedoskonaty
corrisponde sia all’odierno “imperfetto” che al “passato remoto”. Ne
consegue che in ambedue le edizioni di Nowa grammatyka dell’editore
breslaviano Korn si opera un’ulteriore affermazione della terminologia
grammaticale polacca laddove si tratti di categorie generali, comuni per
le lingue; per quanto riguarda invece ambiti specifici per le lingue ro-
manze (articolo, denominazioni dei tempi), la terminologia rimane in-
certa, riflettendo il disagio di autori che adattavano a vantaggio dell’u-
tente polacco una realta linguistica che non gli era familiare.

3% Su questo argomento si veda Jamrozik (2017¢) con la relativa bibliografia.
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5.3. Grammatyka jezyka wloskiego di Erazm Rykaczewski

L’ultimo dei manuali qui analizzati, Grammatyka jezyka wioskiego za-
wierajaca prawidla wydobyte z uwagi nad przyktadami ze wzorowy-
ch wloskich pisarzow tudziez ¢wiczenia z polskiego na wloski jezyk di
Erazm Rykaczewski non solo ¢ il primo a presentare una terminologia
moderna, in accordo con quella radicata ormai nei manuali di polacco,
sia per le parti del discorso che per le categorie grammaticali, ma ¢ an-
che il primo tra i manuali di lingua italiana ad essersi liberato della tra-
dizione latina, non solo a livello terminologico, ma anche nella descri-
zione dell’italiano in quanto lingua romanza autonoma. Cosi 1’autore
non ricorre piu alle denominazioni artificiose dei casi affermando aper-
tamente: Imiona wloskie nie odmieniajq si¢ przez przypadki, i wlasciwie
mowigc nie ma zadnej deklinacyi w jezyku wloskim®' (p. 20).

Anche per I’articolo, per il quale viene ormai abbandonato il termi-
ne adattato artykut a favore di przedimek (pre-nome) oppure okresinik
(determinante), 1’autore non si da la pena di inventare altre denominazio-
ni, dato che si tratta di una parte del discorso propria all’italiano: prze-
dimek czyli okresinik jest tylko wlasciwy jezykowi wloskiemu®* (p. 8).
Cosi, parlando dei vari tipi di articolo 1’autore dira “okreslnik i/, /o>,
“okreslnik un, una”, nonché presentera casi di omissione dell’articolo,
mentre nei manuali previamente studiati 1’articolo zero veniva chiamato
artykut nieskonczony [infinito] (Styla), Artykut nie determinujgcy [non
determinante] (Groll), Artykut niewyrazny, nieokreslony [impreciso, in-
determinato] (Korn). Rykaczewski ¢ anche il primo a riassumere in un
capitolo a parte le regole riguardanti gli usi dell’articolo (Capitolo IV,
“O znaczeniu 1 uzyciu okreslnika”, pp. 42-50). Molto meno evidente
invece ¢ la parte relativa ai modi e tempi verbali, sia per la mancata
distinzione tra congiuntivo e condizionale, sia per le complesse denomi-
nazioni dei tempi, il che meriterebbe tuttavia uno studio a parte svolto in
confronto con le grammatiche italiane d’epoca.

3 T nomi italiani non hanno la flessione per casi e, a dire il vero, non ¢’¢ nessuna

declinazione nella lingua italiana [trad. EJ].
321 pre-nome oppure determinante ¢ proprio solo alla lingua italiana [trad. EJ].
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Riassumendo, il manuale di Rykaczewski, essendo un manuale
d’autore e non un adattamento anonimo a partire da fonti non specifi-
cate (come si suppone per i due precedenti), presenta una visione molto
piu coerente € omogenea del sistema grammaticale italiano, ricorrendo
anche a soluzioni terminologiche ormai in vigore nell’insegnamento del
polacco, mentre nei casi ambigui, quali i termini relativi ai tempi verba-
li, accosta alla denominazione polacca quella italiana.

6. CONCLUSIONI

La terminologia linguistica che compare nei manuali di lingua italiana
redatti in polacco tra il Seicento e I’Ottocento riflette le vicende com-
plesse della lenta formazione della terminologia in lingua nazionale: ini-
ziata con le prime opere di grammatica polacca nel ‘500, essa conosce
una svolta decisiva nel ‘700, quando 1’insegnamento del polacco si libe-
ra dal peso della tradizione latina. Tuttavia nei manuali di italiano questo
passaggio ¢ molto piu graduale, in quanto vincolato sia dalla tradizio-
ne classica latina, sia da varie fonti esterne (specie francesi) che hanno
ispirato autori ed editori a ricalcare le soluzioni terminologiche ivi con-
tenute. Inoltre la mancata corrispondenza tra il sistema grammaticale
italiano e quello polacco, e nello specifico 1’assenza della categoria di
determinatezza espressa dall’articolo nonché la diversa concezione del
sistema temporale e modale del verbo, implicano una deficienza termi-
nologica che da avvio a neoformazioni e tipologie talvolta fantasiose
e prive di fondamento reale. Nell’insieme tuttavia, gli espedienti ai qua-
li ricorrono gli autori dei manuali d’italiano indirizzati ai polacchi nel
periodo sotto esame, confermano il passaggio graduale da una termino-
logia di stampo latino, basato sui procedimenti di adattamento formale
e semantico, a forme specificamente polacche.
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Appendice
Tabella riassuntiva delle terminologie adoperate nei manuali di lingua italiana per
polacchi

Styla Groll Korn (1809) Rykaczewski
Grafia e pronuncia
Wokal(a) Litera samo-brzmigca | Samogtoska Samogtoska
Konsonans Litera wspot-brzmigca | Wspotgtoska Spotgtoska
Diphtongus Dyftong, dwugtoska Dwugloska
Akcent Akcent Znamig
Syllaba Syllaba
Le categorie grammaticali del nome
Masculinum, Rodzay | Rodzai meski Rodzaj mezki Rodzaj mezki
Meski
Femininum, Rodzay biatogtowski Rodzaj zenski Rodzaj zenski
Rodzay Niewiesci,
Rodzay Bialoglowi,
Biatogtowski
Singularis, mata liczba | Liczba mata Liczba pojedyncza Liczba pojedyncza
Pluralis,wielka liczba, | Liczba wielka Liczba mnoga Liczba mnoga
liczba w wielu
Declinatio, Deklinacja, | Deklinacya, Spadko- Spadkowanie (dekli- Przypadkowanie, dekli-
sktonienie, staczanie wanie natio), nacya
Deklinacya

Casus, spadek Spadek Przypadek -
Nominativus, spadek Spadek mianuigcy Przypadek mianujacy, |-
mienigcy, mianujgcy Nominatif
Genetivus, spadek Spadek rodzacy Przypadek rodzacy, -
rodzacy Genitif
Dativus Spadek daiacy Przypadek dajacy, Datif |—
Accusativus, spadek Spadek oskarzaiacy Przypadek oskarzajacy, |-
oskarzajacy Accusatif
Vocativus, spadek Spadek wzywaigcy Przypadek wzywajacy, |—
WZOowiacy, Wzywajacy Vocatif
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Styla Groll Korn (1809) Rykaczewski
Ablativus, spadek Spadek odbieraigcy Przypadek odnoszacy, |-
Odbieraigcy lub Ablatif
Rozlaczaiacy
Le parti del discorso
Substantivum, imig Imig istotne, wlasciwe | Imig rzeczowne, rze- Rzeczownik
istotne czownik
Adiectivum, imig Imig przydatne, Imig oznaczajace Przymiotnik
przydatne, imig¢ przymiot, przymiotnik
przytozone
Verbum, stowo Stowo Stowo Stowo
Adverbium, przystowie | Przystowie Przystowek Przystowek
Praepositio, Przetozenie | Przektadanie Przedimek Przyimek
Coniunctio, Zlaczanie | Laczenie Spoynik Spojnik
Interiectio, Wtracenie | Wtracenie, Interjekcya | Wykrzyknik Wykrzyknik
Pronomen, Namiest- Zaimek Zaimek Zaimek
nictwo
Personalia, Osobiste Zaimek pierwiastkowy, |Zaimek osobisty Zaimek osobisty
osobisty
Possessiva, Posiadtos¢ | Zaimek posiadaigcy Zaimek posiadlny, Zaimek dzierzawczy
znaczace wiasniczy
Dimostratiua, Zaimek skazujacy Zaimek wskazujacy Zaimek okazujacy
Pokazuigce
Interrogatiua, Pytaiace | Zaimek pytajacy si¢ Zaimek pytajacy Zaimek pytajacy
Relatiua, Zaimek przypominaigcy | Zaimek wzgledny Zaimek wzgledny
Przypominaigce albo
powtarzaiace

Zaimek nie okreslony

Zaimek niewtasciwy

(rézne inne zaimki — al-
tri pronomi)

Articulus, Artykut Artykut Artykut Przedimek, okreslnik
Articulus Finitus, Artykut determinujacy | Artykut wyrazny, Okreslnik

artykut skoficzony [il,lo] okreslony

Articulus Infinitus Artykut nie Artykut niewyrazny, -

artykut nieskoniczony determinujacy nieokreslony
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Styla Groll Korn (1809) Rykaczewski

Articulus Indefinitus - Artykut jednosci Wyraz uno, una
artykut nieokreslony (d’unité)
- - Artykut podzielny Okreslnik podzielny,

(partitif) [partitivo] czastkowy
Numerali (Liczby) Imiona rachunkowe Imiona liczebne Imiona liczebne
Cardinalia, liczby Imiona prosto-ra- Liczby kardynalne Imiona liczebne
przednie chunkowe kardynalne
Ordinalia, liczby Imiona porzadkowe Liczby porzadkowe Imiona liczebne
porzadkowe porzadkowe

Le categorie grammaticali del verbo

Coniugatio, Coniuga- | Koniugacya Czasowanie (konjuga- | Czasowanie

cya, ztaczanie stow

tio), koniugacya

Verbum auxiliare

Stowo positkuiace

Stowo positkowe

Stowo positkowe

Praesens, czas
teraznieyszy

Czas teraznieyszy

Czas teraznieyszy

Czas terazniejszy.
Presente

Imperfectum,
niedoskonaty, przeszty

Czas przeszly nie
doskonaty

Czas I niedoskonaty

Czas przeszty niedoko-
nany. Imperfetto

Perfectum simplex

Czas przeszly nie deter-
minowany

Czas II niedoskonaty

Czas przeszty dokonany.
Passato perfetto indeter-
minato

Perfectum compositum | Czas przeszty doskonaty | Czas przeszty doskonaty | Czas przeszty doko-
skfadany zlozony nany. Passato perfetto
determinato
Plusquam perfectum Czas przeszty wiecej niz | Czas wigeej niz Czas pierwszy
doskonaty doskonaty zaprzeszly. Primo passa-
to perfetto anteriore
- Czas przeszly nie de- Czas wigcej niz doko- | Czas drugi zaprzeszly.
terminowany sktadany | nany Secondo passato perfet-
[ebbi avuto] to anteriore
Futurum Czas przyszly prosty Czas przyszly Czas przyszty. Futuro
- Czas przyszly skladowy |- -
[anteriore]
Modus Sposob Tryb, sposob Tryb
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Styla Groll Korn (1809) Rykaczewski
Indicativus, sposob Sposob skazuiacy Tryb wskazujacy Tryb oznajmujacy.
pokazuiacy Indicativo
Imperativus, sposob Sposob rozkazuiacy Tryb rozkazujacy Tryb rozkazujacy.
rozkazuigcy Imperativo
Optativus, sposob - Tryb warunkowy Czas warunkowy
zyczacy terazniejszy
Coniunctivus, Sposob | Sposob zlaczaigcy Tryb taczacy Tryb taczacy. Congiun-
przylaczaigcy tivo
Infinitivus, Modus Sposob nieskoficzony | Tryb bezokoliczny Tryb bezokoliczny.
infinitus Infinitivo
Participium, uczest- Uczesnictwo Imiestow Imiestow. Participio
nictwo
Gerundium Gerundium Gerundium Gerundio, gerundium,

imiestow nieodmienny.

Passivum, stowo
przyimuiace

Stowo cierpiace

Stowo bierne

Stowo bierne

Stowo $ciagaiace si¢

Stowo wzajemne

Stowo zwrotne, zaimko-
we

Verbum Impersonale,
Stowo nieosobiste

Stowo trzecio-osobne

Stowo nieosobiste

Stowo nieosobiste

Verbum anomalum,
stowo bezprawne

Stowo nie porzadkowe

Stowo nie regularne

Stowo nieforemne

Riassunto: Oggetto della ricerca ¢ ’evoluzione della terminologia grammaticale polacca osservata
in quattro manuali di lingua italiana pubblicati in Polonia ad uso dei polacchi tra il 1675 e il 1869.
11 primo ¢ fortemente segnato dalla terminologia latina, presente in varie forme di adattamenti e calchi.
L’instabilita terminologica si manifesta inoltre nella compresenza di termini latini e polacchi, nonché
in intere sequenze di sinonimi polacchi. I due manuali successivi, di autori anonimi, probabilmente
adattati da testi francesi, abbandonano il latino a favore della terminologia polacca nella denominazione
delle parti del discorso stabilita in seguito all’attivita svolta nel secolo dei Lumi dalla Commissione di
Educazione Nazionale. L’ultimo dei testi esaminati risulta pit moderno in quanto propone soluzioni
concrete sia per le denominazioni dell’articolo che per le categorie grammaticali proprie al sistema
delle lingue romanze.

Parole chiave: manuale, grammatica, terminologia, italiano, polacco.
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1. INTRODUZIONE E ANNOTAZIONI TEORICHE

Michele Prandi nell’introduzione al suo libro presuppone che:

[...] se la grammatica ¢ una confederazione di strutture rigide e di opzio-
ni lasciate alla scelta del parlante, di mezzi di espressione di un sistema di
concetti indipendenti ma anche di strumenti di creazione di concetti nuovi,
¢ chiaro che il suo studio non puo essere condotto con criteri uniformi ma
richiede abilita cognitive differenziate e mirate. (2006, p. xvi)

Da questa citazione risultano due concetti fondamentali: il primo
concerne la struttura della lingua che congiunge tratti differenziati tra
di loro, da quelli rigidi, sistematici a quelli opzionali dipendenti dalle
scelte individuali dei parlanti; il secondo, invece, correlato strettamente
con il primo, si riferisce alle modalita dello studio della grammatica che
a sua volta non deve svolgersi secondo i criteri troppo rigorosi, ben-
si richiede un approccio flessibile ed eterogeneo che coinvolga varie
abilita cognitive e mirate degli apprendenti. I contenuti grammaticali
risultano abbastanza difficili da trasmettere, si associano con le regole,
le strutture rigide o con le tabelle di coniugazione da memorizzare, ossia
con un apprendimento noioso, poco piacevole. La domanda che si pone
a questo punto ¢ come proporre le strutture grammaticali per stimolare
diverse abilita degli studenti, e come rendere tale insegnamento interes-
sante € attraente.

Balboni (2012), seguendo il pensiero di Otto Jespersen e della sua
inventional grammar (1962), evidenzia la necessita di introdurre “le re-
gole” in modo che gli apprendenti le scoprano autonomamente. “Sco-
prire, trovare, inventare rappresentano un piacere primario; dare forma,
sistematizzare le proprie scoperte, collocarle in uno schema che permet-
ta di appropriarsene [...], sono processi che rappresentano una forma
di piacere ancora piu sofisticato” (p. 197). Balboni mette a confronto
il piacere che puo risultare dall’acquisizione linguistica basata sulla sco-
perta e sull’invenire: lo studente, guidato dall’insegnante, cerca, trova
e costruisce il proprio sistema, interiorizzandolo al ritmo conforme alle
sue abilita cognitive, con il dispiacere dell’approccio formalistico alla
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grammatica fondato sulla somministrazione delle regole accompagnata
dall’esecuzione di esercizi spesso di natura behavioristica.

L’intento di creare attivita didattiche focalizzate sullo sviluppo delle
conoscenze e abilita grammaticali degli apprendenti, nel modo piu at-
traente possibile, costituiva uno degli obiettivi primari delle autrici della
serie dei manuali Va bene! (Kaliska & Kostecka-Szewc, 2015, 2016,
2017). 1l concetto di piacere che risultava dalla ricerca e dalla scoperta
autonoma di regole ¢ servito come fondamento per 1’ideazione di ogni
unita didattica. Le autrici dei manuali hanno cercato sia di sollecitare
gli apprendenti allo studio attraverso attivita stimolanti, collocate nel
campo d’interesse personale degli adolescenti, che di attenersi al pro-
gramma dell’insegnamento delle lingue straniere stabilito da parte del
Ministero della Pubblica Istruzione in Polonia.

Nel presente intervento verranno presentate le attivita didattiche
volte all’insegnamento della grammatica progettate secondo lo schema
di un’unita di apprendimento basata sul modello matetico dell’unita ac-
quisizionale (Balboni, 2012, p. 161). Il loro contenuto linguistico e la
metodologia didattica da un lato restano conformi al concetto di “piace-
re di scoprire da soli”, dall’altro seguono le linee guida dell’approccio
mirato all’azione indicato nel QCER (Consiglio d’Europa, 2002). Tutte
le attivita sono state proposte nella serie dei manuali Va bene! pubblicati
successivamente in Polonia nel 2015, 2016 ¢ 2017.

1.1. Il manuale Va bene!

La nuova serie dei manuali Va bene! ¢ stata creata appositamente per
gli apprendenti di madre lingua polacca. Si compone di tre parti, di cui
ciascuna di tre volumi: il libro dello studente, il quaderno degli esercizi
e la guida metodologica dell’insegnante. I contenuti tematici sono sta-
ti contestualizzati nell’ambito degli interessi degli apprendenti all’eta
adolescente tra i 13 e i 16 anni', essendo vicini alla loro vita quotidiana
a scuola e a casa. In tutti e tre i volumi le unita didattiche costituiscono

' Inizialmente i manuali sono stati previsti per gli apprendenti delle scuole me-

die in Polonia, comunque in seguito alla riforma ministeriale del 2016 (Gazz. Uff. del
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delle vere puntate, raccontando le vicende di un ragazzo polacco dal
nome Tomek 1 cui genitori si sono trasferiti a Perugia per motivi di la-
voro. Nel primo volume Tomek arriva in Italia, la sua conoscenza dell’i-
taliano risulta abbastanza limitata, lo studia quasi dall’inizio per poter
comunicare con i nuovi amici provenienti da diverse parti del mondo
1 quali comunicano proprio in italiano. In questo percorso viene aiu-
tato soprattutto dal suo migliore amico Gianni, un ragazzo di Perugia
e da Leonardo, un personaggio di fantascienza, ossia un cervello il cui
compito ¢ spiegare le strutture grammaticali piu difficili o gli argomen-
ti pit complessi. Ogni unita didattica si compone delle seguenti sezio-
ni: Avanti! — serve per introdurre il nuovo contenuto tematico correlato
con 1 temi gia realizzati; Comunichiamo — dedicata alla presentazione
del nuovo tema e delle nuove strutture contestualizzate in una data si-
tuazione comunicativa; Graaa...mmatica — focalizzata sugli argomenti
grammaticali esibiti sempre nello stesso contesto situazionale del tema
dell’unita; Giochiamo con la lingua! — sezione in cui, attraverso vari
giochi, si cerca di consolidare le conoscenze e le abilita introdotte pri-
ma; Pronunciamo bene — attivita puntate sulla corretta pronuncia e su-
gli accenti; So gia... czyli co juz potrafie! — un sommario di argomenti
lessicali, grammaticali e strutture comunicative apparse in un’unita; Fai
una piccola prova! — comprende attivita ed esercizi di autovalutazione.
Nel secondo e nel terzo volume la sezione Pronunciamo bene ¢ stata
sostituita dalla Lingua in azione in cui si presentano gli esempi di lingua
autentica adoperata in contesti comunicativi piu specializzati, comun-
que sempre vicini al tema principale dell’unita.

Ciascuna unita didattica ¢ prevista per 5, 6 ore di lavoro in classe.
Nel quaderno degli esercizi e nella guida metodologica sono state pro-
poste altre soluzioni didattiche, come progetti, giochi da tavolo, indo-
vinelli e schede con i disegni che costituiscono il supporto strategico
dell’insegnante mirato a incentivare la motivazione degli apprendenti.

11.01.2017 posizione 59) sulla soppressione graduale delle scuole medie, i manuali si
applicano soprattutto nelle ultime due classi delle scuole elementari.
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1.2. Come imparano gli adolescenti?

Sono curiosi € motivati o svogliati e riluttanti? Secondo Ewa Lewicka-
Mroczek e altri studiosi gli adolescenti costituiscono un gruppo appa-
rentemente piu predisposto ad ottenere risultati educativi migliori ri-
spetto ad altre fasce d’eta (2011, p. 141).

Seguendo la terminologia di Piaget, gli adolescenti pitl 0 meno tra
112 e 16 anni hanno gia raggiunto la fase delle operazioni formali (stage
of formal operations). Sono dunque in grado di pensare in modo critico,
analitico e astratto, sanno ipotizzare, verificare, selezionare i contenuti,
riassumere, ecc. Grazie alla conoscenza completa delle regole che vi-
gono nel sistema della loro lingua madre, sono capaci anche di spiegare
alcuni fenomeni e hanno consapevolezza del funzionamento del sistema
linguistico in generale. In poche parole, hanno la capacita di ragionare al
livello linguistico, riuscendo a riflettere sul contenuto studiato.

Pertanto, a confronto dei bambini gli adolescenti hanno gia gli stru-
menti linguistici sviluppati, invece rispetto agli adulti hanno meno ob-
blighi, pit tempo per lo studio e sono piu aperti alle sfide educative, alle
innovazioni e alle scoperte in generale (ibidem).

A prescindere dal lato positivo, quell’eta risulta pero difficile da
affrontare, sia dal punto di vista biologico che quello psicologico. Per
quanto riguarda la sfera emozionale, gli adolescenti sono un gruppo
abbastanza problematico da guidare. La mancanza di autostima, 1’at-
teggiamento critico nei confronti degli altri e verso la scuola, I’ipersen-
sibilita, la pressione dei coetanei, il bisogno di essere notati — sono gli
atteggiamenti visibili anche nella realta scolastica. Spesso i loro pro-
blemi si manifestano con la paura di esprimersi davanti a tutta la classe
o con la contestazione dei modelli di insegnamento. Cid che gli piace
veramente ¢ la realizzazione di progetti autonomi, il lavoro in gruppi di
coetanei, nonché I’affermazione del proprio punto di vista in dibattiti
e discussioni.

La sfida per gli insegnanti consiste nel creare delle condizioni grazie
a cui sara possibile sfruttare il potenziale degli adolescenti, permettendo
loro nello stesso tempo di decidere e di diventare responsabili del pro-
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prio processo di apprendimento, nonché mostrare loro che lo studio puo
effettivamente diventare piacevole.

1.3. La scelta dell’approccio didattico

L’approccio applicato nella serie dei manuali Va bene! ¢ quello orientato
all’azione, raccomandato dagli autori del QCER. La nozione di approc-
cio viene qui compresa in senso largo come una specie di filosofia di
fondo che sottosta alla metodologia applicata nell’insegnamento di una
lingua seconda o straniera (Richards & Rodgers, 1986, p. 15; Balbo-
ni, 2012, p. 6). Il documento europeo non predilige nessun metodo di-
dattico preciso, ma pone una particolare attenzione sull’aspetto sociale
e funzionale della lingua, mettendo in rilievo il contesto situazionale
e le finalita comunicative che implicano le scelte linguistiche dei par-
lanti. Gli apprendenti sono ritenuti “attori sociali”, ossia “membri di
una societa che hanno compiti (di tipo non solo linguistico) da portare
a termine in circostanze date, in un ambiente specifico e all’interno di un
determinato campo d’azione” (Consiglio d’Europa, 2002, p. 11). Pertan-
to, tutte le attivita linguistiche svolte dagli individui assumono il pieno
significato in un determinato contesto situazionale. Nell’ottica del Qua-
dro le attivita didattiche sono viste come compiti realizzati dagli indivi-
dui che ricorrono alle proprie competenze per raggiungere un obiettivo.
La stessa nozione di compito viene definita in modo abbastanza generi-
co, lasciando spazio interpretativo nella sua applicazione didattica. Nel
glossario del QCER il compito si qualifica come: “azione finalizzata che
I’individuo considera necessaria per raggiungere un determinato risul-
tato nell’ambito di un problema da risolvere, un impegno da adempie-
re o un obiettivo da raggiungere. Questa definizione pud comprendere
un’ampia gamma di azioni [...]” (p. 12).

Pare necessario a questo punto sottolineare il ricorso degli autori
del Documento al concetto di compito comunicativo la cui realizzazione
presuppone 1’assunzione di dati ruoli sociali da parte degli apprendenti
1 quali: “comprendono, negoziano ed esprimono significati per raggiun-
gere uno scopo comunicativo” (Consiglio d’Europa, 2002, p. 192; citato
in Zorzi, 2006, p. 198). I compiti basati sulle situazioni probabili della
vita quotidiana vengono designati come quelli di realta. Il loro obiettivo
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¢ soprattutto quello di rispondere ai bisogni comunicativi degli individui
al di fuori della classe di lingua. La dimensione interattiva dell’insegna-
mento/apprendimento linguistico svolge una funzione essenziale nello
sviluppo della competenza comunicativa in senso olistico (Balboni,
2012, p. 40). L’interazione sociale costituisce, quindi, un ambiente idea-
le per stimolare il potenziamento cognitivo di un individuo (Lightbown
& Spada, 20006, p. 47).

E opportuno anche collegare 1’aspetto sociale dell’approccio orien-
tato verso 1’azione all’ipotesi dell’interazione di Long (1983) il quale,
come Krashen (1982), accentua I’importanza dell’input comprensibile,
focalizzandosi comunque sul meccanismo della sua introduzione me-
diante ’interazione modificata che facilita la sua comprensione e acqui-
sizione. Non ¢ soltanto un meccanismo di semplificazione linguistica,
ma una situazione di collaborazione tra gli apprendenti nell’ambiente
della mutua comprensione.

L’orientamento didattico di stampo azionistico trae le sue basi an-
che dalla pedagogia attivistica di Dewey “learning by doing” che segue
la regola “dimmi, mostrami, fammi fare” (Balboni, 2012, p. 164). Un
apprendimento effettivo richiede soprattutto il coinvolgimento da par-
te dell’apprendente, il suo sforzo, nonché ’atteggiamento attivo e im-
pegnato. Praphu (1987) definisce tale condizione come ‘mind engage-
ment’, precisando che essa sottosta ad ogni tipo di azione mirata ai fini
acquisizionali.

L’ultima questione che va toccata in questo capitolo concerne le
modalita dell’implementazione dell’approccio azionistico nel contesto
della classe di lingua. Il QCER e molti studiosi dell’ambito della glotto-
didattica ammettono che I’approccio azionistico come filosofia di fondo
si trasforma nella metodologia d’insegnamento basata sui compiti ‘task
based learning’ (Janowska, 2011, p. 80; Spinelli & Parizzi, 2010; Zorzi,
2006). In ottica azionistica il compito stesso viene visto come un col-
legamento tra ’ambiente di classe e quello di vita reale in forma di un
“prodotto” finale specifico per un dato contesto sociale (Piccardo ef al.,
2011, p. 39).

In questa prospettiva sono stati predisposti i compiti nei manuali
Va bene!, osservando 1 principali punti teorici dell’approccio orienta-
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to all’azione come: la contestualizzazione dei contenuti nelle situazioni
comunicative reali; il coinvolgimento degli apprendenti stimolato dal
piacere di scoprire le regole; I’interazione con altri studenti o con I’in-
segnante; e infine 1’autovalutazione degli apprendenti come momento di
riflessione sulle abilita e conoscenze acquisite.

1.4. La grammatica nell’insegnamento della seconda lingua

Nei due secoli precedenti la grammatica di frequente rappresentava 1’u-
nico strumento per insegnare una lingua straniera. Le regole dovevano
essere imparate a memoria e gli esercizi eseguiti quasi automaticamente
(Ciesla, 1974).

Ancora oggi la grammatica costituisce un elemento di base nell’in-
segnamento delle lingue. Talvolta, seguendo 1 principi del metodo for-
malistico le regole vengono presentate ed esercitate in maniera deduttiva
oppure tramite le traduzioni. Le autrici del libro Insegnare e imparare
la grammatica, che fa parte della collana dedicata alla formazione degli
insegnanti, definiscono questo atteggiamento come ‘“grammaticalismo”
che secondo loro consiste “nell’impartire agli allievi massicce dosi di
regole grammaticali per poi assegnare loro interminabili esercizi scritti
a casa” (Andorno & Ribotta, 2000, p. 15).

Purtroppo, tale approccio non si correla con il concetto di piacere,
soprattutto nell’insegnamento ai giovani. Cominciando dalla motiva-
zione che in questo caso puo essere totalmente perduta a causa della
monotonia della procedura didattica. L’interiorizzazione del materiale
linguistico impartito in questa maniera non sempre porta a risultati sod-
disfacenti: gli apprendenti mostrano problemi con I’applicazione delle
regole nella comunicazione vera e propria, spesso avendo paura di par-
lare in lingua straniera o mostrando 1’avversione per il suo studio.

Ci0 nonostante, pare evidente che in un modo o I’altro la grammatica
va appresa, poiché la mancata conoscenza delle sue regole puo impedire
il processo di comunicazione efficace, creando delle incomprensioni tra
1 parlanti. Hanna Komorowska sottolinea anche il fattore estetico: 1’uso
delle forme sbagliate in alcuni contesti puo essere considerato poco ele-
gante, per non dire sgarbato (Komorowska, 2005, p. 164).
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Con I’avvento dell’approccio comunicativo che accentua I’impor-
tanza della dimensione funzionale della lingua, spesso a scapito di una
riflessione esplicita e strutturata sui meccanismi di funzionamento della
lingua, si tenta di sviluppare le competenze d’uso della grammatica (Lu-
ise, 2011, pp. 3-5). La competenza comunicativa consiste nel passag-
gio dalla competenza d’uso alla competenza sull’uso: ¢ questo quindi
il campo della riflessione linguistica, che non ¢ piu la memorizzazione
e ’applicazione passiva di regole, ma un processo attivo di analisi della
lingua alla ricerca di regolarita e modelli, che comunque deve entrare nei
curricoli di italiano LS, anche ai livelli elementari e soprattutto quando
si insegna ai bambini o ai giovani (ivi, p. 3). La grammatica deve essere
intesa come “insegnamento ed esercizio esplicito delle regolarita di una
lingua al fine del suo apprendimento” (Andorno & Ribotta, 2000). La
conoscenza di un sistema grammaticale risulta in questo caso un passo
in avanti nell’esercitazione e nel perfezionamento della competenza co-
municativa.

In un’ottica simile, il concetto di grammatica viene presentato nel
QCER che lo spiega dandone due definizioni. La prima vede la gram-
matica come un insieme di regole che gestisce I’'unione di elementi che
hanno significati stabiliti, ovvero le frasi. La seconda invece riguarda la
capacita di capire ed esprimere i significati tramite la lettura e la creazio-
ne di espressioni e frasi strutturate in modo adeguato, cio¢ la cosiddetta
competenza grammaticale. II QCER offre delle indicazioni (parametri
e categorie) che 1 sillabi delle lingue concrete dovrebbero contenere
(prendendo in considerazione la morfologia, la sintassi, ecc. di una data
lingua), non come in caso del lessico di cui si espongono gli esempi
concreti dei temi da sviluppare.

1.5. La metodologia dell’insegnamento della grammatica

L’insegnamento della grammatica non deve essere per forza noioso
e monotono. Anche una semplice ripetizione degli schemi puo diventa-
re piu interessante se basata su attivitd motivanti e piacevoli (Balboni,
2012). Con un po’ di sforzo si possono creare delle attivita che stimolino
1 discenti allo studio della grammatica. Per raggiungere tali obiettivi,
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come suggerisce Hanna Komorowska, bisogna rispondere alle seguenti

domande:

1. Quale struttura grammaticale si intende insegnare (fare riferimento al
programma, al manuale oppure alle esigenze degli studenti)?

2. Quali aspetti di una data struttura grammaticale si intendono inse-

gnare?

Quali forme si intendono insegnare?

In quale contesto situazionale presentare una data struttura?

5. Come presentare una data struttura (dialogo, ‘role-play’, drammatiz-
zazione)?

6. Quali strumenti servono per presentarla (fotografie, giochi, filmati,
immagini, ecc.)?

7. Quale lessico gli studenti devono gia conoscere per poter capire una
data struttura grammaticale (Komorowska, 2005, pp. 165-6)?

E I’'ultima domanda, che si puo aggiungere al presente elenco, ¢ in
quale modo strutturare un’unita d’insegnamento della grammatica per
renderla un’unita acquisizionale conforme ai presupposti dell’approccio
orientato all’azione e al concetto di piacere?

W

1.6. Unita di apprendimento

In questo intervento si prescinde dalla netta divisione proposta da
Krashen (1982) tra I’apprendimento e 1’acquisizione, benché tale divi-
sione paia utile (Balboni, 2012, p. 162). Si presuppone che i due concetti
restino strettamente correlati, visto che una fase di apprendimento, ossia
un atteggiamento consapevole verso I’input deve risultare in una cer-
ta dimensione nell’acquisizione a livello inconscio. Secondo Ciliberti
“ogni acquisizione ¢, almeno parzialmente, consapevole e finalizzata,
cosi come ogni apprendimento €, almeno parzialmente, inconsapevole”
(Ciliberti, 1994, p. 12).

Inoltre, in quanto alla progettazione dei manuali e dei materiali di-
dattici, il termine apprendimento pare piu adeguato, visto che si tratta
qui del contesto educativo formale. Non di rado, gli apprendenti posso-
no approfittare delle opportunita di contatto con la lingua soltanto du-
rante le lezioni in classe.
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Come ¢ stato gia accennato nel capitolo precedente, il contenuto te-
matico di ogni unita didattica del manuale Va bene! costituisce una serie
di puntate con il protagonista Tomek e con i suoi amici di Perugia. Tutte
le strutture comunicative e quelle grammaticali vengono contestualizza-
te all’interno del tema principale senza che vi spuntino degli argomenti
laterali. Alle autrici € parso particolarmente importante costruire un ma-
nuale che raccontasse una storia attraente per gli studenti adolescenti al
fine di coinvolgerli nella vita di Tomek, accrescendo il livello di motiva-
zione per lo studio dell’italiano.

L’ordine delle sezioni in ciascuna delle unita corrisponde al modello
del ciclo di acquisizione, definito come “ciclo matetico” (Titone, 1997,
p. 31) che consiste nella successione ordinata delle fasi di apprendimen-
to/acquisizione. Come presumono gli studiosi dell’ambito della psicolo-
gia e della psicodidattica, tali fasi rispecchiano il processo cognitivo che
realmente avviene nella mente dell’apprendente il quale parte da una
visione globale dell’input proposto e attraverso analisi e ripresa cogni-
tiva giunge alla sua stabilizzazione. L’incentivo cha da inizio a questo
processo ¢ sempre la motivazione dipendente da diversi fattori interni
o esterni all’apprendente (ivi, 1997, p. 33).

Il modello matetico dell’unita di acquisizione/apprendimento viene
particolarmente elaborato dalla psicologia della Gestalt per cui la pri-
ma fase di apprendimento consiste nella percezione globale (la fase di
globalita) dell’input linguistico seguita dalle fasi successive di analisi,
sintesi e riflessione (Balboni, 2012, p. 162).

In ogni unita didattica del manuale Va bene! si cerca di mantenere
I’ordine di tale unita, partendo dalla presentazione globale delle struttu-
re, attraverso ’analisi, e giungendo alla sintesi e al rinforzo inteso come
riutilizzo delle strutture acquisite.

2. SOLUZIONI DIDATTICHE APPLICATE
NEI MANUALI VA BENE!

Il punto essenziale della progettazione dello studio della grammatica
sta nella buona e creativa preparazione di attivita didattiche. La loro
varieta puo aiutare gli apprendenti a superare I’abisso tra gli esercizi
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di grammatica di stampo behavioristico o formalistico e I’applicazione
delle regole in circostanze di vita reale.

Dunque, al fine di adempiere ai principi dell’approccio azionistico,
le attivita introdotte nei manuali Va bene! sono sempre state ambienta-
te nelle situazioni quotidiane degli adolescenti; in piu gli apprenden-
ti — visti come attori sociali — sono spesso invitati ad eseguire i compiti
interattivi in coppia o in piccoli gruppi che consistono nella reinterpre-
tazione delle situazioni introdotte o nel loro trasferimento nella propria
vita reale. La composizione e la struttura dei compiti richiede (da parte
loro) anche un atteggiamento coinvolto ed interattivo che gia secon-
do Prabhu, e successivamente altri studiosi, costituisce una condizione
necessaria per un apprendimento efficace (Prabhu, 1987; Zorzi, 2006;
Janowska, 2011). La possibilita di agire con la lingua, di interagire con
altri apprendenti puo risultare in uno stato emotivo soddisfacente con-
forme al concetto di piacere.

2.1. Contestualizzazione tematica

Nei manuali della serie Va bene! le strutture grammaticali vengono pre-
sentate e analizzate sempre all’interno del tema della lezione nell’ap-
posita sezione: Graaa...mmatica. La contestualizzazione aiuta a capi-
re meglio le nuove strutture e mantiene sempre elevato il livello della
motivazione, e per di piu si evita il caos lessicale e quello tematico. Gli
obiettivi didattici da raggiungere vengono indicati all’inizio di ogni uni-
ta nella sezione Avanti! dove si mettono in rilievo soprattutto le strutture
comunicative, attraverso le quali si introducono le strutture grammatica-
li. Grazie a tale procedimento gli apprendenti scoprono le regole da soli,
seguendo 1 principi dell’approccio induttivo.

Molto utile risulta anche il personaggio di fantascienza — Leonardo,
riportato nella FIGUrA 1, il quale spiega i fenomeni difficili in modo sem-
plice e divertente, e per rendere la loro comprensione piu facile comuni-
ca con Tomek in polacco.
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Ficura 1: Verbi riflessivi. Va bene! 2 (p. 17)

Ricordi il sogno di Robert? Trova nel testo i verbi riflessivi e spiega come si coniugano

al passato prossimo. Pamietasz sen Roberta? Znajdz w jego wypowiedzi czasowniki zwrotne
i powiedz, jak sie je odmienia w czasie przeszlym passato prossimo.

= leri ho avuto un sogno bruttissimo... mi sono svegliato come sempre alle

© o 7.00, mi sono lavato i denti, mi sono vestito, ho fatto colazione e sono

- uscito per andare a scuola. Quando sono arrivato ho scoperto che l'edifi-
= cio della scuola non c'era piu... per fortuna mi sono svegliato subito!

kiem positkowym ESSERE! To proste! Nie zapomnij
tylko o zaimku zwrotnym, np. Ml SONO SVEGLIATO.

Czasowniki zwrotne odmieniamy zawsze z czasowni- €0

Nella rigura 1, nell’attivita 13 che riguarda la coniugazione dei ver-
bi riflessivi al passato prossimo, il testo proposto ¢ stato ripreso dalla se-
zione Comunichiamo! dove Robert descrive il proprio sogno. Dunque,
la focalizzazione degli aspetti grammaticali avviene nello stesso conte-
sto tematico e lessicale. Grazie a tale ridondanza, gli apprendenti non
analizzano soltanto la grammatica, ma ripetono anche le strutture comu-
nicative e le parole introdotte nell’unita. Lo stesso meccanismo viene
utilizzato anche nell’attivita 7 presentata nella FiGUrRA 2. Le frasi sono
state tratte dal dialogo principale proposto nella rubrica precedente, perd
questa volta gli apprendenti si concentrano sul significato trasmesso dai
tempi passati, dovendo sottolineare 1’azione che ¢ accaduta prima.

Ficura 2: Concordanza dei tempi al passato. Va bene! 2 (p. 36)

@ Leggi le sequenti frasi e indica in ogni frase |'azione che & accaduta per prima.

1. All'aeroporto di Poznar avevo man- 3. Dopo la telefonata di
giato un hamburger poco fresco e poi Adele ho smesso di
durante il volo ho avuto la nausea. comprare le patatine che

2. Non avevo mai letto le etichette sui avevo sempre mangiato
prodotti, ma quando mi sono amma- con tanto gusto.

lata, ho cambiato le mie abitudini.

=¥ 4. Quando Tomek mi ha invitato in Polonia, 5. Dopo che mi ero ammalato, :
- sono rimasto molto contento, perché non non sono potuto andare in 3

% ci ero mai stato. Polonia. i
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2.2. Coinvolgimento

Secondo Praphu (1987) il ‘mind engagement’ si riferisce al coinvolgi-
mento dell’apprendente, manifestato nel suo sforzo mentale impiegato
per realizzare un compito. E una condizione necessaria nell’apprendi-
mento di una lingua seconda o straniera, che ovviamente non esclude
una dimensione inconscia dell’acquisizione. Gli adolescenti rappresen-
tano un gruppo abbastanza difficile da motivare allo studio di qualsiasi
materia. Per loro risulta fondamentale il gruppo di coetanei all’interno
del quale desiderano esibirsi come persone interessanti, indipendenti
o un po’ diffidenti verso il mondo adulto. Il loro coinvolgimento men-
tale puo essere sollecitato da una tematica attraente per questa fascia
d’eta, dalle attivita piu stimolanti rispetto ai tipici esercizi di grammatica
e anche dal lavoro in gruppi dove possono collaborare, parlare, ossia
scatenare la loro energia.

Pertanto, le attivita grammaticali proposte nei manuali Va bene! si
basano su temi € su testi quanto piu possibili autentici che corrispondo-
no al tema dell’unita basato sulla vita reale. E un fattore particolarmente
importante per gli apprendenti a quest’eta, 1 quali avendo la possibilita
di seguire le avventure dei protagonisti, i loro problemi, si lasciano piu
facilmente coinvolgere nello studio di lingua. I protagonisti del manuale
fanno gite, vanno al cinema, in discoteca o a mangiare una pizza. Vivo-
no 1 problemi tipici degli adolescenti, come ad esempio le incompren-
sioni con 1 genitori, le prime delusioni, le storie d’amore o emozioni piu
o meno difficili da gestire.

L attivita didattica presentata nella FIGURA 3 promuove uno stile di
vita sano, 1 comportamenti pro-ecologici e gli atteggiamenti sociali ap-
propriati. I giovani studenti polacchi da una parte osservano la vita dei
protagonisti del manuale, dall’altra riflettono su cio che fanno da soli
per tutelare ’ambiente, impegnandosi nella realizzazione dei compiti
riguardanti 1 problemi contemporanei del nostro mondo.



La grammatica all’eta adolescente. Soluzioni didattiche applicate in una nuova... 133

Ficura 3: 1l concetto del futuro. Va bene! 3 (p. 27)

Abbina le frasi alle immagini adeguate. Poi esprimi il futuro in uno dei modi presentati so-
pra mettendo i verbi alla prima persona e scrivi le frasi nel quaderno.

SALVIAMO LA NOSTRA TERRA! |

Da domani:

. fare la raccolta differenziata

. risparmiare l'elettricita

. usare il trasporto pubblico

. non lasciare scorrere I'acqua inutilmente
. mangiare frutta e verdura

. coltivare un orto

. usare la bicicletta

. non buttare i rifiuti per terra

PN VA WN =

Nella Figura 4, gli apprendenti lavorano sulle frasi riportate dalle
parti dialogiche del fumetto della sezione Comunichiamo!. 11 loro com-
pito consiste nel collegare le strutture grammaticali appena introdotte ai
loro significati espressi in un modo comprensibile per loro. In tale atti-
vita 1 giovani studenti vengono aiutati dal contesto situazionale e dalle
vignette del fumetto. L’immagine correlata al testo del dialogo e alla
registrazione favorisce la memorizzazione mediante I’impegno di due
sensi: la vista e I’udito, percio il coinvolgimento risulta maggiore.
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Ficura 4: Strutture sto uscendo, sto per uscire. Va bene! 3 (p. 16)

Legg le seguenti frasl e Indica il loro significato.

._: ! 1. Mamma, ma noi stiamo 2. lo sto aspettando questi famosi

- ‘ ¥ . per uscire. cornetti da due ore. 9 ;
-
# 3. (i state aspettando da molto? 4. In quel momento stavo per impazzirire...
A. Quasi quasi B. Tra un momento C. Siete quida D. Sono due ore che aspetto
diventavo pazza. usciamao. molto tempo? questi cometti.

2.3. Interazione

Quasi tutti gli esercizi proposti nella serie Va bene! sono stati impostati
in modo che si stimoli I’interazione sia tra gli studenti che tra loro e I’in-
segnante. Tale aspetto risulta cruciale per la specificita della sfera emo-
tiva degli adolescenti. Alcuni di loro sono molto timidi e non riescono
ad esprimersi in pubblico, mentre il lavoro in gruppo o in coppia offre
loro piu sicurezza. Gli altri invece rivelano il loro potenziale didattico,
aiutando i1 compagni piu deboli.

Al fine di facilitare la realizzazione dei compiti interattivi, le istru-
zioni sono state formulate nella maniera piu precisa possibile. Nel pri-
mo volume esse vengono proposte tutte in polacco, invece nelle prime
tre unita del secondo volume vengono spiegate in tutte e due le lingue,
cio¢ in polacco e in italiano. A partire dalla quarta unita, quando gli
studenti sono gia capaci di capire quello che devono fare, le istruzioni
sono scritte in italiano. Nell’introduzione al secondo volume si propon-
gono alcune attivita dedicate alla comprensione delle istruzioni, affin-
ché gli apprendenti non abbiano dubbi su come devono lavorare in caso
di compiti interattivi che richiedono piu impegno e attenzione da parte
loro.
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Va rilevato che le attivita interattive vengono maggiormente di-
stribuite nelle sezioni come Comunichiamo!, Giochiamo con la lingua
o Lingua in azione. Esse non mancano, comunque, anche nella parte
grammaticale nella quale, secondo 1 presupposti teorici dell’approccio
orientato all’azione, si collocano le strutture in un contesto sociale e in-
terattivo con una messa in rilievo dell’aspetto funzionale della lingua.

Nella rFiGura 5, nell’attivita 12, gli apprendenti studiano i pronomi
combinati e le loro forme. In questo caso sono chiesti di creare brevi
dialoghi, domanda — risposta, abbinando un nome della tabella alla fra-
se contenente una struttura pronominale. La difficolta qui non consiste
soltanto nell’abbinamento, bensi nella scelta della persona giusta e nella
formulazione della domanda. Il compito va eseguito in coppia per ren-
derlo piu accessibile: due persone lavorano meglio e piu velocemente
rispetto ad una, aiutandosi a vicenda.

Ficura 5: I pronomi combinati. Va bene! 3 (p. 97)

@ In coppla formulate le domande corrispondenti alle seguenti risposte. Usate le parole
proposte nella tabella. Scrivete le domande nel quaderno.

20 euro - I'uso dei pronomi - le brioche al cioccolato - |a festa di compleanno - il manuale di italiano |

1. Me lo porta domani. 3. Vele offroiol
2. Glieli restituisco appena i miei 4, Cel'haspiegato molto bene.
mi danno la paghetta. 5. Gliela organizziamo tutti insieme.

Nell’attivita successiva riportata nella FIGURA 6, un apprendente
sceglie un problema della lista numero 1 e pone la domanda, usando
il condizionale, I’altro apprendente invece deve trovare un consiglio ap-
propriato nella seconda lista e dare una risposta logica, ovviamente nella
forma verbale adeguata al contesto.
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Ficura 6: Condizionale semplice. Va bene! 3 (p. 47)

@ Scegli un problema della lista numero uno (Problemi) e chiedi un consiglio al tuo compa-

gno o alla tua compagna di banco che invece pud scegliere tra i consigli della lista numero
due (Consigli) oppure inventarne altri. Poi scambiate i ruoli, seguendo il modello.

Modello:
» Senti, non so che cosa fare... / Ho » lo al posto tuo... / Perché non.../

un problema... / Vorrei chiederti un Secondo me dovresti...
consiglio... / Mi potresti consigliare?

LALISTA 1 - Problemi LA LISTA 2 - Consigli

1. avere fame A. essere piu socievole
2. essere stanco B. chiedere informazioni a un passante
3. non avere soldi C. mettersi a studiare
4. avere mal di testa D. fare unavacanza
5. avere pochiamici E. mangiare un panino
6. avere la macchina rotta F. chiedere un prestito in banca
7. non sapere come arrivare alla stazione G. andare in un negozio di abbigliamento
8. volere comprare dei pantaloni nuovi H. andare dal dentista
9. avere mal di denti |. andare dal meccanico
10. non essere preparato per un esame J. prendere un antidolorifico

2.4. Autovalutazione

Alla fine di ogni unita gli apprendenti possono approfittare di due rubri-
che che sintetizzano i concetti e le strutture grammaticali pit importanti
introdotti nell’unita. La rubrica Fai una piccola prova! insieme a quella
precedente So gia... servono per riassumere tutti i contenuti di una data
unita didattica. Gli apprendenti vi possono trovare le tabelle colorate con
le forme dei verbi o dei pronomi che li aiutano a memorizzare meglio
il materiale, a ripeterlo o cercare velocemente le informazioni necessa-
rie. Per facilitare lo studio alla fine di ogni volume sono state inserite le
tavole della coniugazione dei verbi regolari e irregolari nei tempi e modi
presentati in tutto il manuale.
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L’ultima rubrica, Fai una piccola prova! ¢ dedicata all’autovalu-
tazione vera e propria. Gli apprendenti vi svolgono autonomamente le
attivita che hanno come obiettivo la verifica delle loro conoscenze finali.
E una specie di test in una forma piacevole che serve ad esaminare i pun-
ti deboli e quelli forti degli apprendenti per far riflettere loro ancora una
volta sulla lingua e per incentivarli allo studio. Ovviamente, il manuale
¢ corredato delle ‘chiavi’ che sono state inserite nelle corrispettive guide
didattiche (Kaliska & Kostecka-Szewc, 2015, 2016).

Nelle FIGURE 7 e 8 si presentano i compiti di autovalutazione delle
forme verbali, il primo concerne 1’uso del futuro semplice, mentre il se-
condo I’imperativo. Entrambi sono stati inseriti nel contesto tematico
dell’unita, per di piu il compito 25 presenta un aspetto ludico, poiché un
semplice esercizio di grammatica ¢ stato preparato in forma di decalogo
del “signor eco”. Invece, il compito successivo ha un carattere interatti-
vo, le forme dei verbi sono state contestualizzate in brevi dialoghi al fine
di evidenziare il loro uso funzionale nella vita reale.

Ficura 7: Rubrica Fai una piccola prova! Va bene! 3 (p. 32)

h@ Completa il decalogo con le forme del futuro semplice.

Il decalogo del SIGNOR ECO che ogni giorno:

(ridurre) €2 il numero dei rifiuti

(riciclare) €2 i rifiuti

(mettere) € i rifiuti nei contenitori giusti

(evitare) € gli sprechi

(mangiare) £ sano (frutta / verdura)

(andare) €5 al lavoro a piedi

(risparmiare) € le risorse naturali e I'energia elettrica
(usare) €2 la bicicletta invece dell'auto

(essere) £) un buon esempio per gli altri

DONALNAWNS
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Ficura 8: Rubrica Fai una piccola prova! Va bene! 3 (p. 92)

@” Completa i mini-dialoghi, scegliendo i verbi dalla tabella e volgendoli all'imperativo.
Attenzione, nella tabella si trova un verbo che non corrisponde a nessun dialogo. Crea un
mini-dialogo con questo verbo.

| preoccuparsi - svegliarsi - entrare - dare - comprare - chiudere |
\ J

= Adéle, tu sei sempre stata una bravao
studentessa. Adesso i tuoi voti in
un pacchetto di patatine, 3 2 A -
g:rchgnnn abbiam‘:: Gt scienze sono un po' peggiori di quelli

R dell’anno scorso. Che & successo?
giare: = Professoressa, non £} | Ultimamente .
+Va bene. Prendo anche una

+ Tomek, se vieni a casa mia, o

ageT ho avuto molte cose da fare, ma Le
bottiglia di Coca-Cola. prometto di migliorarli.

s 2.4

= Buongiorno, signora. Mi 9 » Ragazzi, dobbiamo muoverci.
= Ragazzi, €} la porta per favore due biglietti ridotti per il film Il film sta per cominciare!
stiamo per cominciare |a lezione. delle 18. » S1, € subito! Chi non & arriva-
* Subito, professoressal = Ecco i biglietti. Sono 12 euro. to in tempo, non vede il film.

3. CONCLUSIONI

L’insegnamento della grammatica, soprattutto agli adolescenti, costitu-
isce un compito abbastanza complesso. Lo studio delle norme gramma-
ticali ¢ considerato il piu arduo e spesso puo risultare troppo monotono
e spiacevole in questa fascia d’eta.

Nel presente intervento sono stati presentati gli esempi di attivi-
ta grammaticali, tratti dalla serie dei manuali Va bene! che cercano di
adempiere alle nuove tendenze nell’insegnamento e nell’apprendimen-
to delle lingue straniere, seguendo soprattutto i principi dell’approccio
orientato all’azione che sembra adeguatamente rispondere ai bisogni
psicofisici degli apprendenti di eta adolescente e ai loro interessi. I testi
utilizzati si basano sulla lingua vera, realmente usata da parte dei par-
lanti nativi il che rende I’apprendimento piu attraente. La presentazione
delle strutture grammaticali ¢ sempre contestualizzata all’interno del
tema della lezione, come si ¢ potuto osservare nelle FIGURE 1 e 2.

Inoltre, i contenuti proposti mirano al coinvolgimento degli studen-
ti, richiedendo da loro una maggiore attenzione e concentrazione, il che
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resta conforme alle linee guida dell’approccio azionistico volto ad una
maggiore attivazione delle risorse degli apprendenti. A seconda dei suoi
principali presupposti le persone che apprendono una lingua sono viste
da una parte come “attori sociali”, dall’altra come veri protagonisti del
processo di insegnamento. 1 loro coinvolgimento, ossia il loro agire co-
stituisce una condizione necessaria per poter acquisire I’input proposto.
Gli esempi di tale procedimento sono stati presentati nelle FIGURE 3 ¢ 4.

Per di piu, nelle attivita presentate nei manuali si cerca di stimola-
re la creativita degli adolescenti attraverso I’interazione tra di loro e le
istruzioni formulate in modo chiaro e conciso. Gli apprendenti sono in-
vitati a ideare dei brevi dialoghi in base ad uno schema preciso (FIGURA
6) oppure soltanto alcune parti dialogiche come le domande (FIGURA 5).

Talvolta gli aspetti grammaticali pit complessi si spiegano anche in
polacco al fine di renderli comprensibili e piu accessibili, di frequente
con la figura di Leonardo il cui compito consiste proprio nell’aiutare gli
apprendenti a comprendere meglio le sfumature della grammatica italia-
na, come accade nella FIGURA 1.

Concludendo, la serie dei manuali Va bene! dedicata agli appren-
denti di madrelingua polacca pud costituire una proposta interessante
a quelli che intendono studiare e insegnare la lingua italiana, e ovvia-
mente la sua grammatica, in modo efficace, ma innanzitutto piacevole
in modo che 1 giovani apprendenti si sentano appropriatamente stimolati
allo studio della lingua italiana.
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orientato all’azione nell’insegnamento della grammatica sull’esempio della nuova serie dei manuali
Va bene! ideati appositamente per apprendenti polacchi di eta trai 13 e i 16 anni. Secondo il QCER
le persone che apprendono una lingua sono ‘attori sociali‘ che devono eseguire certi compiti (di
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il documento colloca I’insegnamento/l’apprendimento di lingue nell’ambito sociale: gli apprendenti
utilizzano la lingua per raggiungere determinati obiettivi comunicativi. Inoltre, secondo le ultime
ricerche di stampo pedagogico, due fattori influiscono sull’efficacia dell’apprendimento: la necessita
di interagire e il coinvolgimento emotivo dell’apprendente che permette una profonda elaborazione dei
dati. Le attivita didattiche proposte nel manuale mirano da una parte all’osservazione dei presupposti
teorici dell’approccio azionistico, dall’altra alla soddisfazione dei bisogni dei giovani apprendenti.

Parole chiave: grammatica italiana, approccio orientato all’azione, eta adolescente, attivita didattiche,
sviluppo cognitivo
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“Parlare oscuro ognuno lo sa fare, chiaro pochissimi”
Galileo Galilei

li autori dei testi come leggi e regolamenti dovrebbero evitare ogni

rischio di fraintendimento. Sarebbe meglio che i testi regolativi,
scritti per indicare obblighi e norme a tutti, non richiedessero nessun
tipo di interpretazione, tanto meno lo sforzo per decifrarne il significato.
Tuttavia, accade che tali testi siano comprensibili solo, per cosi dire, agli
addetti ai lavori'. Anche se ¢ vero che la terminologia indispensabile per
nominare con precisione certi fenomeni e fatti ¢ conosciuta prevalente-
mente da un esiguo gruppo di cittadini, costituito appunto dai giuristi
e legislatori, resta comunque la questione di saper comporre i testi in
modo chiaro ed efficace.

Si continua a ripetere che ignorantia legis non excusat, eppure la
conoscenza della legge a volte ¢ resa difficile dagli stessi legislatori.
Certo, I’ignoranza della legge ¢ colpevole, pero la responsabilita ¢ an-
che di chi dovrebbe formulare gli atti normativi in modo comprensibile
affinché tutti senza eccezione possano capirli e rispettarli.

Su un campionario di regolamenti sulla gestione dei rifiuti urbani
approvati da vari comuni italiani (Aosta, Catanzaro, Perugia, Bolzano,
Milano, Conversano (Ba)?) si osservi quanto possa variare 1’interpreta-
zione della stessa legge. Non cambia la materia, ma la forma in cui essa
viene espressa.

' Da alcuni decenni si sente il bisogno impellente di semplificare il linguaggio

giuridico e burocratico; tra le iniziative piu significative possiamo ricordare alcuni
manuali di stile Regole e suggerimenti per la redazione dei testi normativi promosso
dalla conferenza dei Presidi delle Assemblee legislative delle Regioni e delle Province
autonome (prima edizione 1991); Manuale di stile. Strumenti per semplificare il lin-
guaggio delle amministrazioni pubbliche (Fioritto 1997); Manuale di scrittura ammi-
nistrativa redatto dall’Agenzia delle Entrate (2003); Direttiva sulla semplificazione
del linguaggio dei testi amministrativi del 14/02/2002 e legato con essa il progetto
“Chiaro!” (cft. Carofiglio, 2015, pp. 69-70; Fortis, 2005, pp. 93-98).

2 Di seguito, per brevita, i rispettivi regolamenti verranno indicati con i nomi
delle citta; i loro riferimenti bibliografici vengono riportati nella parte “Regolamen-
ti...” della bibliografia finale.
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I regolamenti redatti ai sensi del Decreto Legislativo n. 152 del
3 aprile 2006, in attuazione delle norme comunitarie, hanno per oggetto
la gestione dei rifiuti. Ogni regolamento, essendo un’applicazione regio-
nale della legge nazionale, prevede lo stesso numero di titoli e di rispet-
tivi capi all’interno di ciascun titolo. Queste sono le principali caratteri-
stiche dei testi che potrebbero suggerire un’ulteriore similitudine nella
forma degli stessi, ossia il linguaggio. Avviene invece un fatto curioso:
in alcuni casi il testo del regolamento si accorcia o si allunga a piaci-
mento dei legislatori comunali, offrendo in definitiva i regolamenti dallo
stesso contenuto ma espresso diversamente. L’analisi comparativa dei
testi del regolamento per cinque comuni italiani esemplifichera modalita
di quanto diversamente si possa interpretare una legge, influendo al con-
tempo sulla chiarezza d’espressione. Nell’analisi si riporteranno alcuni
dati quantitativi e qualitativi, dopodiché seguiranno alcune considera-
zioni sul contenuto degli stessi regolamenti dal punto di vista sintattico
e lessicale.

I testi giuridici che verranno analizzati appartengono alla categoria
di testi applicativi secondo la classificazione proposta da Bice Mortara
Garavelli (2001, pp. 19-34), e in particolare i testi applicativi stesi da un
organo amministrativo, nello specifico, dal Comune e indirizzati ai cit-
tadini intesi come singoli o gruppi (nuclei familiari, condomini, aziende
ecc.). E superfluo ripetere che le categorie dei testi giuridici si diffe-
renziano notevolmente da una tipologia all’altra, cosi com’¢ differente
il modo di esprimere il loro contenuto. I testi di regolamento verranno
analizzati come una della possibili emanazioni del linguaggio giuridico,
senza quindi istituire raffronto con altre tipologie di testi giuridici. I testi
del regolamento verranno messi a paragone I’uno con 1’altro per porre
in rilievo alcuni aspetti del linguaggio in un campionario di testi affini.

Prima di passare alle considerazioni prettamente linguisti-
che, occorre riportare alcuni dati relativi alla struttura dei testi scelti
(TaBeLLA 1). Ricordiamo che il regolamento che introduce la direttiva
2008/98/CE del Parlamento Europeo e del Consiglio del 19 novembre
2008 in materia di rifiuti’, dal punto di vista contenutistico dovrebbe es-

* 1l testo della direttiva in italiano consultabile sul portale EUR-Lex.
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sere omogeneo: non vi si possono trovare altri paragrafi diversi da quelli
previsti dalla direttiva.

La struttura dei regolamenti rispetta la suddivisione codificata del
testo normativo in titoli, capi, articoli, proprio al cosiddetto stile com-
matico dei testi normativi (cfr. Cassese, 1992, p. 324; Gualdo & Telve,
2011, p. 448), anche se vi si possono notare delle differenze quantitative
nei rispettivi Comuni. Gli organi responsabili della stesura dei regola-
menti, pur rispettando una simile strutturazione dei testi del regolamen-
to, a volte hanno ritenuto impellente la necessita di ordinare gli aspetti
della realta ritenuti piu importanti, quindi si sono sentiti in obbligo di
introdurre articoli che possano regolarli e che non troveremo in altri
regolamenti®.

TaBeLLA 1: Differenze quantitative: testo

Aosta Conversano Bolzano Catanzaro Milano Perugia
n. titoli - - 4 4 - 6
n. capi 8 7 7 3 - 2
n. articoli 68 68 43 52 39 40

Dalla lettura dei dati riportati emerge una lieve incongruenza nella
suddivisione delle parti di vari regolamenti. Le differenze pero si accen-
tuano ancora di piu a livello di parole usate (TABELLA 2). Come spiega-
re questa incongruenza quantitativa? Perché in alcuni casi si € riusciti
a scrivere un testo relativamente conciso (il caso del Comune di Milano
e di Bolzano), mentre in altri una maggiore se non proprio eccessiva
prolissita ha gonfiato alcuni regolamenti oltre misura, almeno dal punto
di vista quantitativo (il caso del comune di Aosta e di Conversano)?

4 A mo’ d’esempio dell’arbitraria scelta dei legislatori in alcune parti dei rego-

lamenti possiamo citare gli artt. 46 e 47 del Regolamento di Catanzaro relativo allo
“sgombero della neve” e agli “obblighi dei frontisti in caso di nevicate” in cui vengono
elencate minuziosamente le azioni da intraprendere in caso di comparsa di precipita-
zioni nevose. Salvo il caso di Aosta (art. 50, comma 2), in altri comuni in cui la com-
parsa della neve ¢ piu probabile che nel capoluogo calabrese non vi si trova menzione
a proposito.
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TaBeLLA 2: Differenze quantitative: lessico
Aosta Conversano Bolzano Catanzaro Milano Perugia
n. pagine 40 56 17 38 36 26
n. parole 22874 25259 13287 15034 8121 10221

Certamente, giudicare un regolamento dalle apparenze ci portereb-
be indurre a trarre conclusioni sbagliate, perché non ¢ la sua lunghezza
a condizionarne la coesione e la chiarezza. Indubbiamente la completez-
za di un testo non dipende dalla sua lunghezza o dalla brevita. L’ osser-
vazione fatta poc’anzi ci serve solo per illustrare che lo stesso contenuto
puo essere espresso diversamente anche a livello qualitativo, il che non
preclude I’efficacia comunicativa di tutti i testi presi in considerazione.

Ogni regolamento, essendo esso un complesso di norme, disci-
plina un certo ambito di vita dei cittadini. Il regolamento, una volta
emanato da un organo dello Stato o da un ente pubblico, deve essere
reso noto a chi lo deve rispettare. Dal punto di vista amministrativo
“i provvedimenti amministrativi efficaci sono eseguiti immediatamente”
(art. 21-quarter, comma 1, L. n. 241 del 1990) anche quando la loro ef-
ficacia comunicativa risulti compromessa.

Paradossalmente cio che puo ostacolare maggiormente la compren-
sione di un testo normativo ¢ uno dei suoi elementi indispensabili, cioe,
1 riferimenti normativi e le disposizioni legali. Per diventare efficaci
1 provvedimenti devono essere fondati sulle leggi gia esistenti e il le-
gislatore lo deve dimostrare introducendo al testo molti rinvii ad altre
norme.

Conseguentemente il loro lettore otterra un testo con “frequenti
interruzioni della linea principale del discorso, ampliamento abnorme
di periodi e accentuarsi del loro sviluppo in senso ipotattico” (Gualdo
& Telve, 2011, p. 447). I cinque testi analizzati non fanno eccezione,
salvo il regolamento emanato dal Comune di Aosta che, pur rispettando
questo requisito, ne adotta una forma piu leggibile inserendo i rinvii
alle rispettive norme in note a pi¢ pagina. In questo modo le informa-

> Nella versione bilingue: in italiano e tedesco.
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zioni laterali, seppure anch’esse essenziali, non interrompono il ragio-
namento e quindi non ostacolano la lettura del testo principale. Nei
regolamenti presi in considerazione non ci sono eccessivi casi dell’in-
terruzione del discorso e nella maggior parte dei casi le frasi tendono
a mantenere uno stile scorrevole. Capita pero che compaiano delle frasi
complesse interrotte dai rinvii normativi in cui la principale si perde
nell’eccessiva enumerazione di articoli e leggi, accompagnati inoltre
da subordinate condizionali e coordinate di secondo grado, come negli
esempi seguenti:

(A) Fatto salvo quanto previsto dalle disposizioni vigenti in materia di tutela
ambientale, sanitaria e di pubblica sicurezza, qualora si verifichino situazioni
di eccezionale ed urgente necessita di tutela della salute pubblica e dell’am-
biente, e non si possa altrimenti provvedere, il Sindaco emette ordinanze
contingibili e urgenti, secondo i disposti dell’ art. 191 del D.lgs n. 152/2006,
per consentire il ricorso temporaneo a speciali forme di gestione dei rifiuti,
anche in deroga alle disposizioni vigenti, informandone tempestivamente gli
enti preposti. (Regolamento Conversano, art. 8)

(B) Il Centro di raccolta, cosi come definito dal Decreto del Ministero
dell’Ambiente del 13 maggio 2009 “Modifica del decreto 8 aprile 2008,
recante la disciplina dei centri di raccolta dei rifiuti urbani.” ¢ s.m.i. che
disciplina i centri di raccolta dei rifiuti urbani raccolti in modo differenziato,
¢ da considerarsi parte integrante della fase di raccolta. (Regolamento Con-
versano, art. 19)

Le reggenti evidenziate sono circondate da frasi subordinate e co-
ordinate I’obiettivo delle quali ¢ una maggiore chiarezza normativa con
il risultato quasi opposto alla prima lettura. Nell’esempio (A) alla reg-
gente “il sindaco emette ordinanze contingibili e urgenti” vengono acco-
state ben tre proposizioni piul un costrutto dipendente participiale:

1. costrutto dipendente participiale: “Fatto salvo quanto previsto dal-
le disposizioni vigenti in materia di tutela ambientale, sanitaria e di
pubblica sicurezza”;

2. una proposizione condizionale: “qualora si verifichino situazioni
di eccezionale ed urgente necessita di tutela della salute pubblica
¢ dell’ambiente”;

3. una proposizione coordinata: “e non si possa altrimenti provvedere”;
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4. una proposizione dipendente finale: “per consentire il ricorso tem-
poraneo a speciali forme di gestione dei rifiuti, anche in deroga alle
disposizioni vigenti”.

Nell’esempio successivo, prima di ricostruire il senso della reggen-
te, occorre distillarla dai rinvii alle leggi contenute in un costrutto dipen-
dente participiale (1) e in una proposizione subordinata (2):

1. “cosi come definito dal Decreto del Ministero dell’Ambiente del
13 maggio 2009 «Modifica del decreto 8 aprile 2008, recante la di-
sciplina dei centri di raccolta dei rifiuti urbani.» e s.m.i.”;

2. “che disciplina i centri di raccolta dei rifiuti urbani raccolti in modo
differenziato”.

In questo caso, una possibile difficolta di comprensione si trova nel-
la divisione della reggente dalle informazioni inserite al suo interno. La
continuita dell’ordine soggetto-verbo viene violata da riferimenti extra-
testuali troppo estesi il che pregiudica il senso espresso. In entrambi
i casi il numero delle subordinate (esempio A) oppure la loro posizione
intermedia tra le due parti della reggente (esempio B) contribuiscono
forse a una maggiore precisione legislativa a scapito della chiarezza del-
le frasi. Resta poi aperta la questione riguardo a quanto possa essere
esplicita una frase complessa dal punto di vista giuridico se il suo senso
viene offuscato dall’eccesso di informazioni.

L’intertestualita dei testi normativi (cfr. Gotti, 2005, p. 106; Gualdo
& Telve, 2011, p. 447) che si manifesta nei rinvii alle norme, ¢ una delle
principali cause dell’accumulo di frasi complesse. Gli esempi riportati
poc’anzi illustrano bene quanto inefficace possa diventare un discorso
saturo di rimandi ad altri testi legislativi. Si puo obiettare che senza ri-
mandi intertestuali il testo normativo perderebbe la sua efficacia (in que-
sto caso legale) e quindi la ridondanza di subordinate ¢ lecita. Tuttavia
talvolta la tendenza ad accumulare informazioni in una frase complessa
non ¢ giustificabile nemmeno da ragioni legali e pare che derivi solo
dall’incapacita di semplificare il pensiero, o, peggio ancora, sia un’ema-
nazione affettata del burocratese che deve rimanere ambiguo.

Consideriamo il seguente esempio che illustrera la tendenza nociva
a sopprimere il senso della reggente con I’accumulo di subordinate:
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Luoghi di uso comune dei fabbricati ¢ le aree scoperte private non di uso
pubblico, recintate e non, nonché i terreni non edificati qualunque sia 1’uso
e la destinazione, devono essere tenuti puliti a cura dei rispettivi conduttori,
amministratori o proprietari, che devono inoltre conservarli costantemente
liberi da rifiuti, da materiali di scarto abbandonati anche da terzi, da essenze
vegetali che crescano incontrollate mediante un costante e periodico inter-
vento di sfalcio. (Bolzano, art. 34)

Nell’esempio spicca la ridondanza dell’avverbio “non”, incorporato
anche in una congiunzione: “luoghi di uso comune dei fabbricati e le
aree scoperte private non di uso pubblico, recintate e non, nonché i ter-
reni non edificati” sfocia in un’iterazione. A prescindere pero dai valori
estetici dell’articolo, si nota la sovrabbondanza di subordinate di primo
(1) e di secondo grado (2).

L’articolo richiede che si tengano puliti i luoghi pubblici (“luoghi
di uso comune dei fabbricati [...] devono essere tenuti puliti”’), eppure
il suo nucleo a livello sintattico viene offuscato da ulteriori spiegazioni
espresse in subordinate, e a livello morfologico dall’uso di complemen-
ti di specificazione: materiali di scarto, intervento di sfalcio. In questo
caso, con I’eliminazione di sostantivi pit comuni “scarto”, “sfalcio” si
crea I’effetto di un falso tecnicismo, comune nel linguaggio burocratico,
additato piu volte da linguisti come puro formalismo linguistico:

L’inutile presenza di vocaboli ed espressioni burocratiche nonché di vuoti
formalismi in molti settori della lingua (anche in quei casi, come gli avvisi
al pubblico, nei quali sarebbe necessaria una chiarezza immediata) dipende
dal prestigio di cui godono certi modelli e da un desiderio di nobilitazione
ottenuto a buon mercato. (Dardano, 1994, p. 347)

La chiarezza immediata postulata da Dardano viene meno anche
nel caso dell’espressione “essenza vegetale”. Nel testo destinato a largo
pubblico ¢ usato un tecnicismo del settore forestale (“essenze”®) accom-

¢ Nel linguaggio forestale e merceologico per essenza si intende una specie di

albero oppure nel senso piu esteso il legno che si ricava da tali alberi, quindi di per sé
I’essenza ¢ di tipo vegetale.
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pagnato dall’aggettivo qualificativo “vegetale” creando I’espressione
tautologica.

Nell’esempio successivo la chiarezza e I’immediata comprensione
del testo viene compromessa in particolare dalla proposizione inciden-
tale che divide la reggente e la sua coerenza. Nella stessa frase in una
subordinata di primo e un’altra di secondo grado compare il riferimento
ad un altro obbligo, diverso da quello inserito nella reggente. Sebbe-
ne I’obbligo specificato nelle subordinate sia legato al contenuto della
reggente, non pare sensato contrapporre due informazioni in una frase
complessa.

In caso di nuova costruzione, ¢ laddove possibile in caso di ampliamento
o modifica degli spazi comuni, all’interno o all’esterno degli edifici, devono
essere obbligatoriamente previsti e realizzati, sia nel caso di abitazioni che
di uffici, o comunque di utenze produttrici di rifiuti, gli spazi per la sistema-
zione dei contenitori dei rifiuti residui, sulla base degli standard predisposti
dal Gestore del Servizio ed approvati dalla Giunta municipale di Bolzano,
che devono essere riportati nella documentazione da presentarsi al Comune
nell’ambito dei procedimenti previsti dalle normative vigenti. (Bolzano, art.
1)

La proposizione reggente dell’articolo riguarda 1’obbligo di preve-
dere spazi adeguati per i cassonetti, qui denominati come ‘“‘contenitori
dei rifiuti residui”. Nella reggente avviene l’inversione soggetto-ver-
bo-oggetto: al soggetto (“gli spazi per la sistemazione dei contenitori
dei rifiuti residui”) viene anteposta la diatesi passiva (“devono essere
obbligatoriamente previsti e realizzati”). Inoltre, all’interno della frase
invertita viene introdotta una proposizione incidentale che riprende I’i-
dea espressa gia in precedenza: “sia nel caso di abitazioni che di uffici,
o comunque di utenze produttrici di rifiuti”. Un solo inciso non sembra
eccessivo, tuttavia la sua lunghezza, e, soprattutto, la posizione interme-
dia tra il soggetto e il verbo concorre alla chiarezza della frase.

La frase complessa ¢ ulteriormente complicata dalla subordinata
espressa dal participio assoluto: “sulla base degli standard predisposti
dal Gestore del Servizio ed approvati dalla Giunta municipale di Bol-
zano” e dalla relativa di secondo grado: “che devono essere riportati
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nella documentazione da presentarsi”. Anche in questo caso pero, in-
formazioni aggiuntive dividono il soggetto dal verbo, il che fa si che la
frase diventi poco chiara per la distanza tra i suoi componenti (soggetto-
verbo).

Per quanto riguarda 1’articolo successivo dopo una veloce lettura
il suo incipit fa pensare ad un tautogramma’: “controllo (sui) conferi-
menti (nei) contenitori consegnati (alla) utenza”. E vero che a scanso di
ambiguita I’autore del regolamento ha ripetuto piu volte i concetti chia-
ve: in una sola frase vi si possono trovare ben tre riferimenti all’utenza
e due al “conferimento dei rifiuti”. E dubbio pero che la frase per la scel-
ta del lessico ripetuto chiarisca il senso del testo. Diventa piu probabile
invece che il lettore rimanga sbalordito dinanzi al costrutto burocratico
in cui a mo’ di allitterazione si cerca di spiegargli il suo obbligo:

Resta inteso che il controllo sui conferimenti effettuati nei contenitori conse-
gnati alla singola utenza rimane in capo all’utenza stessa e, qualora si accer-
tino non conformita nel materiale conferito, il responsabile sara individuato
nell’utenza medesima e quest’ultima non potra addurre giustificazioni se-
condo le quali il conferimento irregolare ¢ stato effettuato da soggetti esterni.
(Aosta, art. 16)

La costruzione della frase non ¢ complicata per il numero di subor-
dinate come negli esempi precedenti, bensi per la qualita del lessico che
piu s’allontana dal principio di chiarezza ed efficacia comunicativa piu
s’avvicina all’ideale del linguaggio burocratico che tanto affascinava
Carlo Emilio Gadda:

Ma una cosa ¢ certa: avviene talora che lo scrivere de’ notai, de’ tecnici, degli
avvocati e, quello che impressiona, degli spedizionieri e de’ ragionieri, sia
piu che comparabile con quello di certi scrittori. Ciascuno manovra nel suo
campo feroce e diritto e, cio che importa, secondo un’idea: e riesce a scrive
come vuole I’idea: e non ¢ il girovagare prolisso dello pseudoscrittore, che

7 Per quanto un tautogramma possa risultare utile per “spingere gli autori della

composizione verso una ricerca lessicale e sintattica ancora pit complessa rispetto
a altri tipi di composizione testuale” (Tarantini, 2003, p. 25), esso non dovrebbe com-
parire in testi pragmatici.
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pare I’onda lunga di cert’uggia oceanica: uggia dello infinito, dell’informe.
(Gadda, 1991, p. 481; I ed. del 1929)

Siccome “I’eccessiva bravura sintattica pud nuocere” (Sabatini,
2011, p. 370) per assicurare una maggiore chiarezza del testo normativo
¢ raccomandabile eliminarne frasi chilometriche in cui inevitabilmente
si perde I’idea chiave. Un altro aspetto importante per la brevita e 1’ef-
ficacia di comunicazione ¢ il modo di esporre gli argomenti: una frase
dovrebbe riguardare un solo concetto, con eventuali aggiunte in subor-
dinate chiare che si uniscano in modo logico alla reggente. Altrimenti
I’efficacia del testo giuridico o amministrativo viene inevitabilmente
meno nel caso in cui le subordinate di secondo o terzo grado introduca-
no altre tematiche.

A prescinde dalla sintassi complessa delle frasi appena illustrate
un’altra tendenza dominante nei testi legislativo-burocratici ¢ di tipo
lessicale. Per un motivo ignoto prevalgono spesso pseudotecnicismi,
definiti da Serianni “espressioni stereotipiche, non necessarie, a rigo-
r1, alle esigenze della denotativita scientifica, ma preferite per la loro
connotazione tecnica” (Serianni, 1989, p. 103). Essi soppiantano parole
esistenti nell’italiano d’uso e rendono il testo falsamente specialistico,
procedimento d’altronde molto diffuso come spiega Cotelazzo:

Questa connessione di prestigio delle lingue speciali e di impreparazione di
molti parlanti a comprendere consente a pseudospecialisti e a mass media di
adornare messaggi di contenuto anche banale con termini tecnici e costrutti
tipici delle lingue speciali, per colpire il ricevente e ottenere effetti di persua-
sione. (Cotelazzo, 1988, p. 254)

E interessante notare quanto cambi il modo di percepire gli stes-
si fenomeni dai legislatori di diverse regioni italiane. Alcuni legislatori
regionali optano per un termine meno comune, piu complesso e per-
ci0 apparentemente piu sofisticato o dotto. Per esempio i cittadini a cui
¢ indirizzato il regolamento in un solo caso compaiono come tali, ossia
come: cittadini o nuclei familiari (Milano), mentre in altri casi vengono
ribattezzati come utenza, utenza familiare (Aosta), utenze, utenze inte-
ressate (Conversano), utente/utenze (Bolzano, Perugia), utenze dome-
stiche, utenze non domestiche (Catanzaro).
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Siccome 1 regolamenti riguardano lo stesso argomento, ci si do-
vrebbe aspettare che compaiano gli stessi termini relativi ai fenomeni
indissolubilmente legati ai rifiuti e al loro smaltimento. In alcuni casi
pero i rifiuti subiscono una trasformazione per diventare nientemeno che
“materiali conferiti” (Aosta, Catanzaro). Il procedimento ammissibile
dal punto di vista stilistico diretto a evitare ripetizioni, non lo ¢ dal punto
di vista legale, poiché cambia I’oggetto del regolamento stesso. Occorre
ribadire che i legislatori ai fini del regolamento nei primi articoli hanno
incluso definizioni in cui si specificano chiaramente la natura di cose
e fenomeni descritti. Per questo motivo la stilistica deve venire meno
e le definizioni una volta adottate non possono trasformarsi in termini
alternativi per evitare le ripetizioni in questo caso giustificabili.

La stessa incongruenza terminologica riguarda le aziende incari-
cate della raccolta differenziata: a seconda della regione sono definite
come “I’impresa appaltatrice del servizio” (Aosta), “il soggetto gestore
del servizio di raccolta dei rifiuti”, “il soggetto gestore” (Conversano),
“gestore del servizio” (Bolzano, Catanzaro, Perugia), “il soggetto affi-
datario della gestione dei rifiuti urbani” (Catanzaro), “ente gestore [di
seguito AMSA]” (Milano). Seppure prevalgano termini costruiti media-
ne I’apposizione (“soggetto gestore”, “soggetto affidatario”, “ente ge-
store”) o il complemento di specificazione (“gestore di servizio™), in
un caso il legislatore ha dato la stura alla propria creativita lessicale
coniando un termine composto da un’apposizione, due complementi di
specificazione e un attributo: “il soggetto affidatario della gestione dei
rifiuti urbani” (Catanzaro, art. 12.2).

Pare che la creativita lessicale si manifesti di piu nei passaggi in
cui la reticenza deve prevalere sulla chiarezze dell’informazione. A di-
mostralo citeremo stralci dei regolamenti in cui si definiscono gli ob-
blighi dei proprietari di cani in materia di pulizia, specificati in articoli
che piu 0 meno velatamente alludono al loro contenuto: “Conferimento
dei rifiuti animali” (Aosta), “Deiezioni canine” (Conversano, Perugia),
“Animali” (Catanzaro), “Conduzione di animali” (Milano). Benché ri-
guardino la stessa materia gli articoli variano quantitativamente in modo
notevole (TaBELLA 3), con la differenza settupla rispetto alla quantita
minima e massima delle parole usate.
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TaBeLLA 3: Differenze quantitative: regolamento

Comune di Aosta Conversano Catanzaro Milano Perugia

n. parole 291 122 130 91 36

Immediatamente sorge un dubbio sulla ragione di tale divario:
1 legislatori perugini saranno stati troppo reticenti, mentre saranno sta-
ti troppo prolissi quelli valdostani? A titolo di paragone sottoponiamo
all’analisi il primo punto dell’articolo 40 (Comune di Aosta) e I’intero
articolo 24 (Comune di Perugia) (TABELLA 4).

TaBELLA 4: Differenze qualitative: articolo

Comune di Aosta Comune di Perugia

A garanzia dell’igiene ed a tutela del decoro, ¢ fatto obbligo ai |1 proprietari ed i custodi di cani
proprietari di cani ed a chiunque li accompagni quando siano con- |e di altri animali sono tenuti ad
dotti in spazi pubblici di essere muniti di idonea attrezzatura per |evitare che I’animale depositi
la raccolta delle deiezioni nonché di raccogliere e di depositare le |1 propri escrementi sulle aree pub-
medesime nei contenitori di rifiuti urbani o in appositi contenitori | bliche, munendosi di appropriati
ove collocati a cura dell’Impresa Appaltatrice del servizio, ovvero | mezzi di raccolta delle feci emesse
di condurre i cani presso le apposite piazzole allestite dall’Ammi- | dagli animali stessi.

nistrazione Comunale.

Entrambi gli articoli sono indirizzati ai “proprietari di cani”, che
diventano anche soggetto che deve adempiere a un certo obbligo. Nel
caso del regolamento del Comune di Perugia I’obbligo ¢ definito in
modo chiaro innanzitutto per la semplicita della frase stessa. L’articolo
rispetta I’ordine consueto della frase italiana SVO, 1’azione viene defi-
nita mediante la diatesi passiva al presente: “sono tenuti ad evitare che”,
dopodiché nella subordinata di primo grado viene introdotto il secondo
soggetto, “I’animale”, la cui azione viene espressa attraverso il modo
congiuntivo. La proposizione esplicita che segue spiega le modalita di
come adempiere al dovere specificato in precedenza, magari in modo
troppo burocratico precisando con 1’uso del participio assoluto il sog-
getto colpevole di aver emesso le impurita.

Al primo punto dell’articolo 40 relativo allo stesso argomento,
appare, come nel primo esempio, una frase complessa ma molto piu
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complicata. La reggente viene introdotta dopo un’incisione, in seguito
il verbo che si riferisce al soggetto ¢ diviso da una subordinata tempo-
rale che ulteriormente rende difficile la comprensione degli obblighi.
I1 passo che aspira all’*‘uggia dello infinito, dell’informe” esaltata da
Gadda ¢ dedicato alle deiezioni. Se volessimo analizzare il frammento
dal punto di vista retorico, vi potremmo indicare 1’allitterazione con-
sistente nella ripetizione dei suoni [ko], [ki], [ku], [ka]. Dal punto di
vista logico sembra del tutto superflua la ridondanza di participi asso-
luti e ben due diversi soggetti (Impresa Appaltatrice, Amministrazione
Comunale) inseriti nelle coordinate, di cui una copulativa (“nonché di
raccogliere e di depositare le medesime nei contenitori di rifiuti”) e I’al-
tra disgiuntiva (“ovvero di condurre i cani presso le apposite piazzole
allestite dall’Amministrazione Comunale”). Se 1’efficacia del testo po-
tesse essere giudicata solo in base alla sua ampollosita, 1’articolo ne ¢ il
miglior esempio, in genere perd “I’eccesso di esplicativita finisce infatti
col produrre esiti contrari all’intenzione comunicativa, che era quella di
riuscire quanto piu chiari e intellegibili” (Di Pietro, 1998, p. 30).

Tuttavia, anche dopo la lettura degli articoli pubblicati da altri Co-
muni possiamo notare che ¢ possibile fare a meno dell’inutile ridondan-
za proponendo al pubblico un testo chiaro e semplice ma senza cadere
nel semplicismo, come sono riusciti a fare gli autori degli altri regola-
menti. Il termine “contenitori di rifiuti urbani o in appositi contenitori
ove collocati a cura dell’Impresa Appaltatrice del servizio” corrisponde
a “cestini portarifiuti” (Milano).

Il termine abbastanza chiaro ma per la sua lunghezza un po’ faticoso
“proprietari di cani ed a chiunque li accompagni quando siano condotti
in spazi pubblici” corrisponde altrove a “coloro che conducono anima-
1i”. Il pronome dimostrativo risulta una trovata efficientissima per in-
dicare diverse eventualita imprevedibili e non contemplate dalla legge.
Diventa cio¢ quello di cui parlava Salvatore Satta, convinto che “i con-
cetti acquistino una tale assolutezza da diventare generatori della realta,
in luogo di essere generati, un arcano immobile mondo al quale il con-
creto mutevole mondo dell’esperienza deve adeguarsi” (1994, p. 95).
Si potrebbero moltiplicare altre configurazioni introducendo ulteriori
subordinate, senza mai raggiungere la certezza che il testo dell’articolo
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sia esaustivo. Per questo motivo I’indefinibilita del pronome coloro ga-
rantisce il massimo ventaglio di possibili rapporti giuridico-sociali tra
il cane e chi lo accompagna.

Poc’anzi abbiamo richiamato le parole di Satta convinto che i con-
cetti nella legislazione acquistano una dimensione assoluta. La giusta
osservazione del giurista si manifesta ancora piu palesemente in allusio-
ni ai fenomeni astratti. Molti punti degli articoli iniziano dall’invocazio-
ne del pubblico decoro, dell’igiene e di garanzie sanitarie. Il cittadino
deve sapere che non ¢ solo una questione privata, la deiezione del suo
quattro zampe, bensi qualcosa di supremo, il decoro. Tuttavia le defi-
nizioni astratte sembrano poco convincenti ai legislatori stessi perché
ben presto compaiono altri procedimenti a rendere il testo piu impera-
tivo. Per non cadere nella banalita, si introducono termini alternativi,
oppure descrittivi con attributi propri al linguaggio burocratico come

b 1Y 99, ¢¢

gli aggettivi “apposito”, “idoneo”: “apposita attrezzatura idonea all’im-
mediata rimozione e asportazione delle deiezioni”, “idonea attrezzatura
atta all’immediata rimozione e previa immissione in appositi sacchetti
al conferimento nei contenitori” (si tratta presumibilmente di sacchetti
di plastica).

Salvo il caso del Comune di Milano e di Perugia, la lettura degli
articoli suggerisce che il principale intento dello scrivente sia quello di
intimorire, donde frequenti riferimenti a “organi all’uopo competenti”,

99 ¢

“imprese appaltatrici”, “comune di...”, “Amministrazione Comunale”,
“dipartimento dell’ARPA”, “servizi veterinario”, “sindaco”. Per invo-
gliare a rispettare la legge gli organi e le istituzioni appena elencate
sono spesso citate nel contesto del loro diritto a punire 1’inottemperanza
alla legge. Il legislatore con frequenti riferimenti a possibili sanzioni
e controlli cerca di indurre i cittadini alla reazione voluta dallo stesso. Di
conseguenza il regolamento pur appartenendo al codificato tipo di testi
regolativi sembra di creare una sottocategoria di testo sanzionatorio.

Negli esempi riportati sopra possiamo trovare la maggior parte di
quei tratti linguistici e stilistici che contribuiscono alla cosiddetta “inuti-
le bruttezza” del testo di cui parlava Fortis in un suo saggio sul linguag-
gio amministrativo:
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[...] molti caratteri del linguaggio amministrativo, spesso stigmatizzati, non
trovano giustificazione in esigenze di chiarezza e precisione. Sono brutti,
e lo sono senza valido motivo, senza una contropartita in termini di benefici
comunicativi. Il lessico paludato, e talvolta francamente ridicolo, i barocchi-
smi cerimoniosi di certe formule di saluto, le espressioni stereotipe dal tono
vagamente liturgico, i tortuosi giri di parole che esprimono concetti in sé
banali, i contorsionismi sintattici, gli incassamenti ricorsivi, I’intrusione di
fastidiosi incisi, i segni di interpunzione usati malamente, i rinvii normativi
incrociati e ingarbugliati, I’inappropriata disposizione delle unita informati-
ve. (Fortis, 2005, p. 54)

L’efficacia di alcuni degli articoli ¢ venuta meno per I’eccesso di ter-
minologia artificiale, adoperata ad hoc. Tutti gli articoli presentati rego-
lano una materia nota della vita dei cittadini, tuttavia a volte il grado di
astrazione linguistica impedisce al lettore di scorgervi ambiti conosciuti.

Non ¢ facile giudicare 1’efficacia di un testo regolativo, perché I’i-
nosservanza delle leggi deriva in gran parte da molti fattori extralingui-
stici. Negli esempi riportati si poteva notare che anche in testi molto
chiari e concisi comparivano dei retaggi del linguaggio burocratico ri-
dondante. Tra le colpe piu gravi si possono indicare troppa precisione
confinante con la pignoleria la quale si manifesta nel periodare esteso.
Un’altra infrazione contro 1’efficacia del testo ¢ la tendenza a rendere
I’enunciato troppo astratto.

Sarebbe troppo scontato credere che un chiaro divieto potesse es-
sere sufficientemente convincente a dissuadere il cittadino da tale o tal
altra azione. E augurabile pero che le comunicazioni siano formulate in
modo esplicito e sintetico, cosa alla quale incoraggiava il grande lingui-
sta italiano:

Le parole sono fatte, prima che per essere dette, per essere capite: proprio
per questo, diceva un filosofo, gli dei ci hanno dato una lingua e due orec-
chie. Chi non si fa capire viola la liberta di parola dei suoi ascoltatori. E un
maleducato, se parla in privato e da privato. E qualcosa di peggio se ¢ un
giornalista, un insegnante, un dipendente pubblico, un eletto dal popolo. Chi
¢ al servizio di un pubblico ha il dovere costituzionale di farsi capire. (De
Mauro in Rossetti, 2010, p. 106)
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= Regolamenti sulla gestione dei rifiuti urbani approvati dai comuni italiani
(ultimo accesso maggio 2017)

Aosta: http.//www.quendoz.it/pdfireg_servizio.pdf.

Bolzano: https://www.seab.bz.it/sites/default/files/field _document/mullordnung
der_gemeinde bozen.pdyf.

Catanzaro: http://www.comunecatanzaro.it/files/old/regolamento_rifiuti.pdf.

Conversano: http.//egov.hseweb.it/conversano/zf/index.php/atti-generali/index/
dettaglio-voce/atto/14/voce/2 1 /redirect/index.

Milano: http://www.amsa.it/gruppo/cms/amsa/cittadini/milano/documenti/re-
golamento.pdf.

Perugia: https://www.comune.perugia.it/resources/regolamenti/10.04_Gestio-
neRifiuti. PDF.

Riassunto: Secondo 1’ordinamento italiano le regioni possono intervenire sulle questioni sociali
e amministrative approvando leggi locali. Nel presente articolo vogliamo analizzare varieta della stessa
legge promulgata in diverse regioni e citta italiane. L’approccio qualitativo e quantitativo dell’analisi
¢ stato adottato per dimostrare 1’efficacia del singolo testo, considerando inoltre fattori linguistici
e le modalita della scrittura legale, tra cui la sintassi e il lessico adoperato, nonché ’intertestualita
e le relazioni tra I’ipo- e I’ipertesto (si pensi alle direttive europee in materia, alla legge nazionale
e alle norme locali). Il confronto tra cinque testi affini dedicati allo stesso argomento dimostrera
quanto sia differente I’interpretazione tra un testo e I’altro e quanto la qualita della norma scritta possa
compromettere la sua comprensione.

Parole chiave: linguaggio giuridico e legale, interpretazione, ipertestualita, intertestualita
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Lo scopo della mia analisi consiste nel valutare alcune scelte di tradu-
zione nel testo della Costituzione europea. Vorrei dimostrare alcune
differenze tra il linguaggio giuridico italiano e il linguaggio comunitario
(degli atti dellI’UE). Verranno riportati alcuni articoli della Costituzione
europea, in cui i traduttori — a mio avviso — hanno adottato scelte tra-
duttive non pienamente soddisfacenti per un madrelingua se confrontate
con il linguaggio giuridico italiano. Inoltre, la presente indagine ha lo
scopo di comprovare che il linguaggio giuridico, oltre ad essere una va-
rietd legislativa, ¢ anche una varieta linguistica sui generis. Gli articoli
presentati qui di seguito evidenziano che le versioni italiane degli atti
comunitari sono caratterizzate dall’influsso dell’inglese e del francese
sul piano sintattico e lessicale (anche — o forse soprattutto — perché nella
maggior parte dei casi, le versioni italiane sono tradotte da queste due
lingue). E necessario precisare che i canoni della traduzione comunitaria
sono molto ristretti e non permettono ai traduttori di intraprendere scelte
autonome. Proprio per questo motivo si nota una netta differenza tra la
terminologia giuridica nazionale e quella comunitaria, che ¢ il risulta-
to di un lavoro di traduzione e per questo ¢ ricca di calchi linguistici.
I passi della Costituzione sono stati scelti soprattutto in base a criteri
stilistici e sintattici e sono elencati seguendo il loro ordine nel testo della
Costituzione.

1. IL LINGUAGGIO COMUNITARIO

Una delle differenze piu marcate tra il linguaggio giuridico italiano e il
linguaggio comunitario viene riscontrata nell’influsso di altre lingue,
evidente nelle versioni italiane degli atti comunitari. Questa caratteri-
stica ¢ dovuta al fatto che 1’euroletto italiano ¢ il risultato di un lavoro
di traduzione, in cui tutte le versioni linguistiche devono essere fedeli
al testo originale nella maggior parte dei casi redatto in inglese o in
francese (la presenza dell’inglese si nota nei prestiti e nei calchi). Sul
linguaggio giuridico incidono altre lingue specialistiche e, in parte, il la-
tino (Cosmai, 2011, p. 118), soprattutto nel lessico, mentre nel lessico
dell’italiano comunitario viene marcata 1’influenza dell’inglese dovuta
a calchi strutturali e al mantenimento della struttura inglese nelle tradu-
zioni verso |’italiano.
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Il linguaggio giuridico descrive la realta del sistema giuridico ita-
liano e deriva dall’approccio dei giuristi alla redazione degli atti in cui
non si tiene conto del principale destinatario: il cittadino medio. II lin-
guaggio comunitario, invece, ¢ frutto della politica del multilinguismo
e del principio di trasparenza dell’UE. Gli atti comunitari devono essere
accessibili e comprensibili (in particolare quando si tratta dei Libri verdi
o bianchi), per cui ciascuna attivitd normativa viene tradotta in tutte le
lingue nazionali dei Paesi membri dell’UE (Tosi, 2012, p. 139).

La stessa traduzione deve essere pienamente conforme all’originale
nella forma, nel lessico e nella sintassi, a volte a discapito della sua qua-
lita. L’unificazione di tutte le versioni linguistiche porta a traduzioni che,
malgrado siano corrette grammaticalmente, risultano perd lontane dalle
norme stilistiche di ciascuna lingua di arrivo. Nelle versioni tradotte si
notano ad esempio neologismi o frasi la cui sintassi rispecchia la sintassi
dell’originale redatto in lingua inglese; ci sono, inoltre, calchi linguistici
dal francese dovuti al suo ruolo di “lingua-ponte” nel caso dell’italiano
(viste le numerose affinita dovute all’appartenenza alla stessa famiglia
di lingue romanze)'.

L attivita di traduzione ha portato alla nascita del termine “italiano
delle traduzioni”, ovvero I’italiano dei testi tradotti che non sempre ri-
spetta 1 canoni dei testi italiani originali. Spesso in tali testi, malgrado
essi siano corretti dal punto di vista grammaticale, si riscontra un attrito
linguistico facilmente riconoscibile dai parlanti nativi. Come sostiene
Laura Salmon (2005, p. 23), cio deriva dalla cosiddetta “intuizione lin-
guistica”, vale a dire la capacita del parlante di distinguere un testo cor-
retto da un testo che “suona strano” e non adempie alle esigenze della
lingua in cui ¢ scritto (ibidem). La linguista propone una distinzione
fra “scorrettezze native” e “stranezze da straniero”. Mi soffermero sul
primo caso dato che la traduzione comunitaria ¢ una traduzione passiva,
ovvero avviene dalla lingua straniera alla lingua madre.

' Per evitare letteralismi e imprecisioni nelle versioni tradotte, a volte ¢ per-

messo al traduttore utilizzare come testo di partenza una versione tradotta in un’altra
lingua piu vicina alla lingua di arrivo. La versione tradotta diventa il principale testo
di partenza la cui lingua viene chiamata lingua-ponte (ivi, p. 153) e serve a facilitare
il lavoro di traduzione e a raggiungere una maggiore conformita nelle versioni tradotte.
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Le cause di attrito riscontrati nei testi di arrivo — anche se elaborati
da un madrelingua — possono essere varie € non devono necessariamen-
te derivare dalla mancata professionalita del traduttore, ma da fattori
pragmatici, come ad esempio I’interferenza continua dei sottoelementi
morfosintattici e lessicali (ibidem) o da un eccessivo attaccamento al
testo di origine, come nel caso della traduzione comunitaria’.

Nell’atto della traduzione, il passaggio da un codice all’altro ¢ co-
sciente. Di solito il traduttore ha studiato la lingua di partenza, di cui ha
un’elevata competenza, ed ¢ madrelingua della lingua di arrivo, per cui
la sua professionalita risulta indiscutibile. Tuttavia, spesso € proprio la
lingua straniera a influire sulla lingua madre del traduttore. Come nota
Cardinaletti (2005, p. 75) la competenza della lingua madre (L1) viene
parzialmente modificata dal contatto prolungato con la lingua straniera
(L2). Proprio per questo motivo, in alcune scelte linguistiche di natura
grammaticale si riscontrano leggere differenze rispetto alla grammatica
dei parlanti italiani che non sono in una situazione di attrito, cio¢ non
subiscono interferenze di altre lingue straniere.

Nel caso dei traduttori il problema diventa pit complesso proprio
perché una delle principali competenze richieste a un traduttore ¢ la per-
fetta padronanza della propria lingua madre, 1’influsso della quale pud
essere marcato non solo nella pronuncia, ma anche nelle scelte lessicali
in cui si nota una tendenza all’uso di calchi linguistici e soprattutto nella
sintassi, dove si tende a preservare 1’ordine delle parole della L1 senza
adattarlo agli standard della L2°.

Come spiega Cardinaletti, le problematiche e le caratteristiche delle
traduzioni possono essere determinate dalla “commutazione continua”

2 Come riporta Sara Vecchiato (2005, p. 153), due lingue sono in contatto quan-

do sono usate alternativamente dalle stesse persone e il singolo individuo ¢ il luogo
del contatto. La pratica alternata di due lingue viene chiamata “bilinguismo” e i feno-
meni di alternanza di un codice dovuti alla familiarita con il secondo codice vengono
chiamati “fenomeni d’interferenza”. Il bilinguismo, a sua volta, fa parte dei fenomeni
della “linguistica del contatto” (contact linguistics) e del “bilinguismo del parlante”
(individual bilingualism). Al bilinguismo si aggiunge il multilinguismo, termine che
descrive il regime linguistico dell’UE (cfr. Tosi, 2012, p. 201).
* L’UE predilige la traduzione verso la propria lingua madre.
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(switching) nella mente del traduttore e gli attriti linguistici, o meglio
le imperfezioni linguistiche derivanti dalla modificazione della gram-
matica mentale della lingua nativa, potrebbero essere anche solo tem-
poranee. Tuttavia occorre precisare che per attrito linguistico non si
intendono errori basilari, come ad esempio il mancato accordo della de-
sinenza, 1’uso scorretto di tempi e modi o gravi errori sintattici. L’attrito
linguistico ¢ una minima imprecisione linguistica che in un certo senso
tradisce il traduttore e spesso permette di capire qual ¢ la lingua del testo
di partenza o quale lingua ha maggiore influenza sul traduttore. Secondo
Cardinaletti, il fenomeno di attrito riguarda “il cambiamento della com-
petenza L1 di parlanti che diventano quasi nativi in una L2” (ivi, p. 80);
esso traspare quando il traduttore ha diverse possibilita a disposizione
e sulla sua scelta finale incide la lingua di partenza (la L2) piuttosto che
la lingua madre.

Come ¢ stato precedentemente menzionato, i trattati comunitari,
nella maggior parte dei casi, vengono redatti in inglese o in francese
e successivamente tradotti nelle altre lingue. I testi tradotti in italiano
vengono accusati dai linguisti di essere troppo “aderenti” all’originale
di lingua inglese (Tosi, 2012, p. 195). Questa esagerata adesione al testo
originale ¢ in parte dovuta all’esigenza di conformare tutte le versioni
alla lunghezza dell’originale. Spesso nelle versioni inglesi e italiane del-
lo stesso documento si nota la stessa sequenza delle parole in entrambe
le versioni malgrado le due lingue abbiano diverse caratteristiche strut-
turali. Arturo Tosi cita a tal proposito Gianni Galleri: “Per sua naturale
struttura sintattica I’inglese riesce ad esprimere concetti in maniera piu
sintetica mentre I’italiano necessita di un maggior numero di parole,
ricorrendo maggiormente a proposizioni, frasi esplicite” (ivi, p. 196).

Un altro problema dei testi comunitari ¢ la cosiddetta traduzione
a piu mani, ovvero la traduzione di un testo realizzata da piu traduttori.
Con questa pratica si voleva garantire una migliore qualita della tra-
duzione grazie al lavoro di piu persone. Tuttavia, questa procedura ha
portato in molti casi a una confusione data dalla varieta di scelte lessicali
(in alcuni documenti singole parole vengono tradotte in modi diversi,
il che provoca incoerenza e disordine, mentre nelle versioni originali
si riscontra una continuita d’uso). L’ imposizione della struttura inglese
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all’italiano puo causare la mancata chiarezza del testo stesso, mentre
il testo originale redatto in inglese risulta comprensibile.

La seconda lingua piu importante nelle istituzioni comunitarie ¢ il
francese. Anche in questo caso si riscontrano vari problemi di natura
traduttiva. Come sottolinea Sara Vecchiato (2005, p. 172), il francese ha
costrutti molto simili all’italiano dal punto di vista sintattico, ma vi pos-
sono essere differenze di registro. In italiano alcune costruzioni posso-
no sembrare arcaiche oppure di registro elevato. La stessa osservazione
vale nel caso opposto: alcune costruzioni possono risultare informali,
per non dire colloquiali.

2. ANALISI DI ALCUNI ARTICOLI
DELLA COSTITUZIONE EUROPEA

Nella maggior parte degli articoli analizzati ’attrito linguistico ¢ dovuto
a imprecisioni stilistiche o a tecnicismi collaterali formati sul modello
inglese. Vi sono percid scelte discutibili motivate dall’eccessivo attac-
camento alla versione originale e dall’intento di ottenere delle versioni
linguistiche simili dal punto di vista formale e contenutistico. Proprio
per questo motivo non sempre le caratteristiche dell’italiano comunita-
rio, definito “europeizzato”, derivano dall’influenza dell’originale ma
soprattutto dalle condizioni e dalle caratteristiche specifiche della pro-
cedura di traduzione comunitaria e dal tipo di documento da tradurre.
Chiaramente le esigenze derivanti dalla politica dell’UE in materia di
traduzioni limitano la liberta del traduttore (Tosi, 2012, p. 137).

Articolo 1-39

Pubblicazione ed entrata in vigore

1. Le leggi e leggi quadro europee adottate secondo la procedura legislativa
ordinaria sono firmate dal presidente del Parlamento europeo e dal presiden-
te del Consiglio.

Negli altri casi sono firmate dal presidente dell’istituzione che le ha adottate.
Le leggi e leggi quadro europee sono pubblicate nella Gazzetta ufficiale
dell’Unione europea ed entrano in vigore alla data da esse stabilita oppure,
in mancanza di data, il ventesimo giorno successivo alla pubblicazione.

2. 1 regolamenti e decisioni europei che non indicano i destinatari sono fir-
mati dal presidente dell’istituzione che li ha adottati. I regolamenti e deci-
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sioni europei che non indicano i destinatari sono pubblicati nella Gazzetta
ufficiale dell’Unione europea ed entrano in vigore alla data da essi stabilita
oppure, in mancanza di data, il ventesimo giorno successivo alla pubblica-
zione [...].

Nell’articolo presentato sopra, troviamo il primo attrito linguistico
nel comma n. 1: nel linguaggio dei testi giuridici e di carattere burocra-
tico si preferisce usare la parola sotfoscrivere, oppure in questo caso
approvare rispetto a firmare. Tuttavia, bisogna precisare che il verbo
firmare risulta piu comprensibile e piu frequente rispetto a sottoscrivere,
anche se nel linguaggio giuridico italiano ¢ decisamente piu frequen-
te il verbo promulgare e 1’espressione vengono promulgate con firma
di, il Presidente e tenuto a promulgare. Tale scelta deriva dall’inten-
zione del traduttore di rendere il testo possibilmente pit comprensibile
all’italiano medio.

La seconda osservazione riguarda la struttura i regolamenti e deci-
sioni europei: nel caso di sostantivi di diversi generi, il sostantivo ma-
schile dovrebbe seguire il femminile, cosi 1’aggettivo concorda con la
forma; percio sul piano stilistico sarebbe preferibile Le decisioni e i re-
golamenti europei. Questa scelta linguistica non ¢ dovuta a una mancata
professionalita dei traduttori, ma ai canoni strettamente ristretti della
traduzione comunitaria in cui tutte le versioni linguistiche di un atto
giuridico devono essere conformi, per quanto possibile, non solo nel
contenuto, ma anche nella sintassi.

Oltre al problema dell’equivalenza giuridica, il traduttore comuni-
tario deve far fronte al problema dell’equivalenza testuale (ivi, p. 118).
Nel seguente articolo della Costituzione europea, si trovano altre solu-
zioni traduttive interessanti dal punto di vista linguistico.

CAPO 111 / COOPERAZIONI RAFFORZATE / Articolo 1-44 / Cooperazio-
ni rafforzate

1. Gli Stati membri che intendono instaurare tra loro una cooperazione raf-
forzata nel quadro delle competenze non esclusive dell’Unione possono far
ricorso alle sue istituzioni ed esercitare tali competenze applicando le perti-
nenti disposizioni della Costituzione, nei limiti e con le modalita previsti nel
presente articolo e negli articoli da I11-416 a I11-423.
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In questo articolo I’attrito linguistico ¢ causato dal termine coope-
razione rafforzata, tecnicismo presente solo nell’euroletto (¢ un tipo di
cooperazione che viene realizzata nell’ambito istituzionale e giuridico
e negli altri settori che costituiscono parte dell’acquis dell’UE). 11 ter-
mine, utilizzato per la prima volta nel Trattato di Lisbona, sembra esse-
re un calco dall’inglese enhanced cooperation ed ¢ stato tradotto nelle
rispettive lingue allo stesso modo, p. es. in francese coopération ren-
forcée e in polacco wzmocniona wspoipraca e scislejsza wspotpraca (si
predilige la prima versione, anche se la seconda sarebbe preferibile; si
veda IATE 2018, online). Inoltre, risulta poco precisa I’espressione far
ricorso alle sue istituzioni. Innanzi tutto, il verbo fare ¢ di registro trop-
po basso per essere utilizzato in un documento giuridico e sarebbe prefe-
ribile utilizzare 1’espressione presentare ricorso. Nelle leggi nazionali,
di solito vengono specificate le autorita e le modalita in cui ¢ possibile
presentare ricorso.

Un’altra scelta lessicale che definirei piuttosto un’imprecisione do-
vuta all’influenza dell’inglese si trova nella frase: [...] nei limiti e con
le modalita previsti nel presente articolo e negli articoli da III-416
a I11-423, dove troviamo lo stesso problema dell’ordine dei sostantivi di
diverso genere menzionato precedentemente. Inoltre, la frase non ¢ del
tutto conforme alle norme linguistiche usate nel linguaggio giuridico,
siccome nei testi giuridici e burocratici si legge solitamente previsti
dall’articolo e non nell articolo oppure di cui all’articolo.

Articolo 1-49 / Il mediatore europeo

Un mediatore europeo, eletto dal Parlamento europeo, riceve le denunce ri-
guardanti casi di cattiva amministrazione nell’azione delle istituzioni, orga-
ni o organismi dell’Unione alle condizioni previste dalla Costituzione. Egli
istituisce tali denunce e riferisce al riguardo. Il mediatore europeo esercita le

sue funzioni in piena indipendenza.

In questo articolo 1’'uso dell’articolo indeterminativo nella prima
frase non ¢ del tutto corretto per due motivi. La carica di mediatore eu-
ropeo viene ricoperta da una sola persona e non da un gruppo di persone
(European Union, 2018) e I’uso dell’articolo indeterminativo potrebbe
risultare ambiguo e portare a pensare che questa carica sia ricoperta da
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piu persone. Inoltre, nella Costituzione della Repubblica Italiana, i fun-
zionari politici e 1 funzionari dello Stato vengono descritti con I’articolo
determinativo, come ad esempio ’art. 83 sulle competenze del Presi-
dente della Repubblica: I/ Presidente della Repubblica e eletto dal Par-
lamento [...]. Tale scelta deriva dall’influenza della versione inglese in
cui vi ¢ scritto:

Article 1-49 / The European Ombudsman

A European Ombudsman elected by the European Parliament shall receive,
examine and report on complaints about maladministration in the activities
of the Union institutions, bodies, offices or agencies, under the conditions
laid down in the Constitution. The European Ombudsman shall be comple-
tely in the performance of his or her duties.

La seconda frase del sovraesposto articolo della Costituzione euro-
pea inizia con Egli istituisce [ ...]. In questo caso, la traduzione ¢ stretta-
mente conforme all’originale, perché in italiano la stessa forma del ver-
bo indica il soggetto, mentre in inglese e in francese bisogna specificarlo
con un pronome personale o con un sostantivo. La ripresa del soggetto
(o esplicitazione del soggetto, cfr. Garzone, 2005, p. 35) compare nelle
traduzioni dall’inglese o dal francese. Senza egli la frase sarebbe tutta-
via comprensibile senza alcun rischio di ambiguita.

Occorre precisare che una legge italiana avrebbe in primo luogo
presentato la definizione di mediatore europeo e le sue competenze. La
figura del mediatore europeo continua ad essere estranea alle istituzioni
italiane tanto che, in alcuni enti locali, continua ad essere citato om-
budsman — giuri bancario o difensore civico.

Articolo 1-55 / Quadro finanziario pluriennale
1. I quadro finanziario pluriennale mira ad assicurare 1’ordinato andamento
delle spese dell’Unione entro i limiti delle sue risorse proprie.

Nell’articolo I-55, invece, si potrebbe discutere sulla scelta lessicale
e stilistica del verbo mirare. Nel linguaggio giuridico, per esprimere un
impegno, si riscontrano le espressioni: avere lo scopo, avere il fine di,
avere [’obiettivo di (cfr. Serianni, 2003, p. 117). In questo caso la scelta
linguistica risulta quindi discutibile dal punto di vista stilistico. Lo stes-
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so tipo di imprecisione stilistica si riscontra nel preambolo della Carta
dei diritti fondamentali dell’Unione:

L’Unione contribuisce alla salvaguardia e allo sviluppo di questi valori co-
muni nel rispetto della diversita delle culture e delle tradizioni dei popoli
d’Europa, nonché dell’identita nazionale degli Stati membri e dell’ordina-
mento dei loro pubblici poteri a livello nazionale, regionale e locale; essa
si sforza di promuovere uno sviluppo equilibrato e sostenibile e assicura la
libera circolazione delle persone [...].

La scelta dell’espressione sforzarsi di € —a mio avviso — discutibi-
le. Nel linguaggio giuridico italiano si usa scrivere si impegna a o ha
il compito di, si obbliga. Sforzarsi in questa frase indica che si impe-
gna a fare il possibile, ma sforzarsi in un documento ufficiale sem-
bra appartenere a un registro dell’italiano non formale. Come si puo
notare negli atti normativi italiani, di solito la formula utilizzata & si
impegna a, come dimostrano le seguenti impugnative legate alle leggi
regionali:

1) Legge Regione Sicilia n. 15 del 04/08/2015 “Disposizioni in materia di
liberi Consorzi comunali e Citta metropolitane”.

Il Consiglio dei Ministri, prendendo atto della lettera del Presidente della
Regione siciliana con la quale si impegna ad apportare alcune modifiche alla
legge regionale N°15/2015, ha deliberato I’impugnativa della suddetta legge
in quanto, sul piano strettamente tecnico, talune disposizioni sono in contra-
sto con la legge N° 56/2014 (Legge Delrio), quale legge di grande riforma
economica e sociale.

In tale contesto, la Carta sara interpretata dai giudici dell’Unione e degli
Stati membri tenendo in debito conto le spiegazioni elaborate sotto I’autorita
del praesidium della Convenzione che ha redatto la Carta e aggiornate sotto
la responsabilita del praesidium della Convenzione europea.

Ad attirare I’attenzione ¢ il termine praesidium (anch’esso un tec-
nicismo), la cui forma ¢ unica in tutte le altre lingue ufficiali dei Pae-
si membri (IATE 2018)), ma in italiano potrebbe essere sostituito con
presidenza, direzione, ufficio di presidenza oppure ufficio di direzione
(p. es. Treccani online). 11 latinismo praesidium ha in italiano vari termi-
ni equivalenti e il suo uso si spiega con I’intenzione di unificare le ver-
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sioni tradotte e prevenire eventuali ambiguita, come nel caso del termine
acquis communautaire (spesso tradotto in acquis comunitario).

Parte I/ TITOLO I/ DIGNITA / Articolo 11-61/ Dignita umana
La dignita umana ¢ inviolabile. Essa deve essere rispettata e tutelata.

Si nota anche la ripresa pronominale del soggetto, precedentemente
menzionata, che porta all’attrito linguistico. Nel linguaggio giuridico
italiano si potrebbe unire le frasi con e pertanto, ottenendo cosi una sola
frase: La dignita umana é inviolabile e pertanto deve essere rispettata
e tutelata come troviamo nella Carta dei Diritti Fondamentali dell’U-
nione europea; 2000) oppure La dignita umana e inviolabile e pertanto
va rispettata, soluzione che sarebbe ancora piu vicina al linguaggio bu-
rocratico e giuridico. In questo caso la ripresa pronominale del soggetto
¢ dovuta all’eccessivo attaccamento alla versione inglese nella forma
dei costrutti che limita la scelta del traduttore a discapito della qualita
della traduzione.

Articolo II-62 / Diritto alla vita
1. Ogni persona ha diritto alla vita. / 2. Nessuno puo essere condannato alla
pena di morte, né giustiziato.

Anche in questo articolo si nota un calco della sintassi inglese No
one shall be condemned to the death penalty, or executed (Treaty esta-
blishing a Costitution for Europe, 2015); mentre nella Costituzione della
Repubblica Italiana, lo stesso divieto viene espresso nell’art. 27, Titolo
I con la forma impersonale molto frequente nei testi specialistici e nel
linguaggio giuridico: non e ammessa la pena di morte (Costituzione
della Repubblica Italiana, 1947).

Articolo I1-92 / Divieto del lavoro minorile e protezione dei giovani sul luo-
go di lavoro

Il lavoro minorile ¢ vietato. L’eta minima per 1’ammissione al lavoro non
puo essere inferiore all’eta in cui termina la scuola dell’obbligo [...].

I giovani ammessi al lavoro devono beneficiare di condizioni di lavoro ap-
propriate alla loro eta ed essere protetti contro lo sfruttamento economico
o contro ogni lavoro che possa minarne la sicurezza, la salute, lo sviluppo
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fisico, mentale, morale o sociale o che possa mettere a rischio la loro istru-
zione.

Articolo I1-93/ Vita familiare e vita professionale
1. E garantita la protezione della famiglia sul piano giuridico, economico
e sociale.

In questi casi risulta discutibile la scelta del termine protezione (ina-
deguato in questo contesto), in quanto il linguaggio giuridico, fra cui ad
esempio I’art. 32 della Costituzione della Repubblica Italiana, predilige
il termine futela, come ad esempio tutela della salute, tutela dei diritti
umani o tutela dei minori. Protezione appartiene alla lingua comune
perciod a un campo semantico troppo vasto.

Articolo III-159

Qualora, in circostanze eccezionali, i movimenti di capitali provenienti da
paesi terzi o ad essi diretti causino o minaccino di causare difficolta gravi per
il funzionamento dell’unione economica e monetaria, il Consiglio, su pro-
posta della Commissione, puo adottare regolamenti o decisioni europei che
istituiscono misure di salvaguardia nei confronti di paesi terzi, per un perio-
do non superiore a sei mesi, se tali misure sono strettamente necessarie [...].

Vale la pena precisare che i termini unione economica e moneta-
ria sono tecnicismi provenienti dal linguaggio comunitario e circa dieci
anni fa risultavano poco frequenti nell'uso quotidiano, mentre oggigior-
no fanno parte del lessico italiano e non sono piu recepiti come tecnici-
smi collaterali. I continuo sviluppo dell’UE e la crescita della sua im-
portanza hanno portato a un maggiore impatto delle istituzioni europee
sulla vita dei cittadini. Cid ha permesso di avvicinare la realta dell’UE
agli italiani e di rendere i termini unione economica e monetaria ormai
perfettamente comprensibili proprio perché la realta dell’UE fa parte
integrante della vita dell’italiano medio. Questo porta alla conclusione
che il linguaggio comunitario influenza solo il linguaggio del diritto na-
zionale, soprattutto sul piano lessicale grazie a nuovi termini che spesso
vengono utilizzati nel linguaggio giornalistico per poi arricchire la lin-
gua nazionale.
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Sottosezione 2 / Aiuti concessi dagli Stati membri / Articolo I1I-167

3. Possono considerarsi compatibili con il mercato interno:
a) gli_aiuti destinati a favorire lo sviluppo economico delle regioni dove
il tenore di vita sia anormalmente basso, oppure si abbia una grave forma
di sottoccupazione, nonché quello delle regioni di cui all’articolo 111-424,
tenuto conto della loro situazione strutturale, economica e sociale;

Il termine mercato interno risulta anch’esso un tecnicismo che de-
riva dal linguaggio comunitario dei trattati dell’UE (del 1987), e si ri-
ferisce non solamente al mercato dell’UE. Tuttavia, per estensione del
significato, viene spesso utilizzato come sinonimo di mercato nazionale.

Nell’articolo sovraesposto ¢ discutibile la scelta del termine aiuto,
in quanto sarebbe preferibile I’uso dei termini sostegno economicolfi-
nanziario, misure di sostegno o semplicemente fondi. 1l termine aiuto
non ¢ appropriato stilisticamente, in quanto ¢ di registro basso e nel lin-
guaggio giuridico italiano sono preferibili e frequenti le soluzioni appe-
na menzionate.

Parte III / TITOLO III / POLITICHE E AZIONI INTERNE / CAPO I/
MERCATO INTERNO

SEZIONE 1/INSTAURAZIONE E FUNZIONAMENTO DEL MERCATO
INTERNO / Articolo I11-130

1. L’Unione adotta le misure destinate all’instaurazione o al funzionamento
del mercato interno,conformemente alle disposizioni pertinenti della Costi-
tuzione.

2. Il mercato interno comporta uno spazio senza frontiere interne, nel quale
¢ assicurata la libera circolazione delle persone, dei servizi, delle merci e dei
capitali conformemente alla Costituzione.

3. Il Consiglio, su proposta della Commissione, adotta i regolamenti o deci-
sioni europei che definiscono gli orientamenti e le condizioni necessari per
garantire un progresso equilibrato nell’insieme dei settori considerati.

4. Nella formulazione delle proprie proposte per realizzare gli obiettivi di cui
ai paragrafi 1 e 2, la Commissione tiene conto dell’ampiezza dello sforzo che
dovra essere sopportato, per I’instaurazione del mercato interno, da talune
economie che presentano differenze di sviluppo e puo proporre le misure
appropriate.

Se queste misure assumono la forma di deroghe, esse debbono avere caratte-
re temporaneo ed arrecare quante meno perturbazioni possibile al funziona-
mento del mercato interno.
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Il termine frontiere interne proviene dal linguaggio comunitario.
Come mercato interno e unione monetaria, era un termine prima di al-
lora inesistente che ¢ entrato a far parte della lingua italiana. Indica le
frontiere terrestri comuni (comprese le frontiere fluviali e lacustri), gli
aeroporti (adibiti ai voli interni) e 1 porti marittimi, fluviali e lacustri
(per 1 collegamenti regolari a mezzo di navi traghetto) dei paesi dell’UE,
detti anche Paesi della Zona (Spazio) Schengen (European Union 2018,
online). Tuttavia, con lo sviluppo dell’UE, il termine frontiere interne
¢ entrato a far parte della lingua italiana e oggigiorno ¢ pienamente com-
prensibile all’italiano medio.

A creare un disturbo nella lettura ¢ senz’altro 1’uso di ampiezza del-
lo sforzo. Criticabile sarebbe non il termine ampiezza, ma sforzo, decisa-
mente inadatta perché di registro troppo basso. Nel linguaggio giuridico
italiano per descrivere uno sforzo o un tentativo si dice impegno e inol-
tre esiste il termine ampiezza dell impegno. In questo caso sarebbe stato
molto piu opportuno, per non dire corretto utilizzare ampiezza dell im-
pegno invece di ampiezza dello sforzo che ¢ inappropriato in un testo
giuridico. Inoltre, per il linguaggio giuridico ¢ rilevante specificare se si
tratti di impegno nel senso di sforzo o entita.

La struttura se queste misure assumono mostra una caratteristica
molto importante nel campo della sintassi del linguaggio comunitario
che lo differenzia dal linguaggio giuridico italiano. Nel linguaggio giu-
ridico italiano si tende a utilizzare frasi elaborate spesso a discapito della
chiarezza del testo stesso. La struttura se + indicativo ¢ molto rara nel
linguaggio giuridico, in cui si predilige la struttura qualora + congiunti-
vo presente o congiuntivo imperfetto. Questa struttura sintattica ¢ usata
molto spesso nel linguaggio giuridico e burocratico, mentre risulta sem-
pre meno riscontrata nell’italiano standard.

La struttura se + indicativo, invece, ¢ molto frequente nell’italia-
no standard ed ¢ facilmente comprensibile. Questa scelta, malgrado sia
lontana dalle norme del linguaggio giuridico italiano, puo essere consi-

derata riuscita.
Sottosezione 2
Liberta di stabilimento
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Articolo III-137

Nel quadro della presente sottosezione, le restrizioni alla liberta di stabili-
mento dei cittadini

di uno Stato membro nel territorio di un altro Stato membro sono vietate.
Tale divieto si

estende altresi alle restrizioni relative all’apertura di agenzie, succursali o fi-
liali da parte dei

cittadini di uno Stato membro stabiliti nel territorio di un altro Stato membro.

Nell’articolo III-137 troviamo un altro tecnicismo, liberta di sta-
bilimento, anch’esso termine relativo all’attivita delle istituzioni euro-
pee, sinonimo del diritto di stabilimento (Treccani online) tradotto in
francese droit d’établissement o liberté d’établissement e in polacco
swoboda przedsigbiorczosci o prawo przedsigbiorczosci; dall’inglese
right of establishment o freedom of establishment (IATE, 2018). Sareb-
be preferibile — come credo — usare il termine diritto, perché renderebbe
piu chiaro e piu preciso rispetto il termine /iberta. Inoltre il significato
concreto del termine stabilimento ¢ di fabbrica, mentre il significato ri-
guarda il diritto di libera attivita.

3. CONCLUSIONI

In seguito all’analisi linguistica di alcuni articoli della Costituzione eu-
ropea, si nota che le versioni italiane degli atti giuridici comunitari sono
fortemente influenzate dalla lingua inglese. Questo fenomeno ¢ visibile
nei calchi dall’inglese che diventano neologismi e tecnicismi, ma anche
nella sintassi della versione italiana che assume caratteristiche della sin-
tassi inglese. Le scelte dei traduttori non sono, quindi, adatte ai canoni
del linguaggio giuridico. In primo luogo, occorre sottolineare che gli atti
comunitari si distinguono dagli atti giuridici italiani nella forma. Alcune
leggi comunitarie sono troppo generiche, come nel caso dei termini sfor-
zo, entita, ampiezza € impegno, 1 quali sono troppo poco precisi, o nel
caso del Mediatore europeo. Come gia scritto sopra, una legge nazionale
avrebbe in primo luogo precisato la figura e la funzione di tale carica.
Malgrado si possa valutare la traduzione della Costituzione europea
come buona e perfettamente comprensibile all’utente medio di lingua
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italiana, essa non ¢ sempre conforme alle norme del linguaggio giuridi-
co italiano e al linguaggio degli atti giuridici italiani. Proprio per questo
motivo, 1 risultati non sono pienamente soddisfacenti per un madrelin-
gua giurista che facilmente nota casi di attrito linguistico. Questo fatto
potrebbe essere in parte un pregio, invece che un difetto, dato che gli
atti giuridici italiani vengono spesso criticati perché difficilmente com-
prensibili. Il testo, malgrado sia un testo giuridico e pertanto dovrebbe
risultare complesso, in realta ¢ molto chiaro e manca della patina arcaica
tipica del linguaggio giuridico italiano, il che si deve allo scopo dei giu-
risti e traduttori dell’UE, i quali vogliono prima di tutto che i loro testi
siano facilmente comprensibili anche per i cittadini non specialisti.

L’interesse verso il linguaggio giuridico ha portato alla creazione
di diversi centri di studio, come ad es. I’ Istituto di Documentazione
Giuridica, il quale si concentra sul problema della qualita del linguag-
gio giuridico e sull’aiuto dell’informatica nel consolidare la termino-
logia. Inoltre, sono nati vari studi e progetti che vogliono proporre cri-
teri o tratti di un linguaggio amministrativo semplificato, come p. es.
“Il linguaggio amministrativo italiano” (Fortis, 2005), “Codice di sti-
le delle comunicazioni scritte ad uso delle amministrazioni pubbliche”
(Presidenza del Ministro dei Consigli, 1994), dove piu volte viene sot-
tolineato il bisogno di semplificare il linguaggio degli atti normativi in
modo tale da renderli comprensibili all’italiano medio.
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Riassunto: Il presente articolo tratta delle principali differenze tra il linguaggio giuridico italiano e il
linguaggio comunitario in base all’analisi di alcuni articoli della versione italiana della Costituzione
europea. Tali differenze derivano dal fatto che il linguaggio comunitario ¢ il risultato di un lavoro di
traduzione in cui i testi di partenza sono redatti di solito in inglese o in francese, ma spesso il francese
svolge la funzione di “lingua-ponte”. Le traduzioni comunitarie, malgrado siano grammaticalmente
corrette, non soddisfano i native speaker. Questo fenomeno viene chiamato “attrito linguistico”
e consiste nella capacita innata del parlante madrelingua di intuire immediatamente se il testo ¢ il
risultato di una traduzione o ¢ un testo originale. Proprio per questo motivo i testi comunitari vengono
accusati di essere delle traduzioni mal fatte, mentre la loro qualita deriva dai canoni ristretti imposti
dalle istituzioni europee. La presente analisi, oltre a mostrare casi di attrito linguistico, ha come scopo
suggerire soluzioni traduttive maggiormente adatte e vicine al linguaggio giuridico italiano.

Parole chiave: linguaggio comunitario, Costituzione europea, multilinguismo, interferenza
linguistica, attrito linguistico
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1. INTRODUZIONE

uesto contributo intende collocarsi “fra teoria e didattica”, in quanto
le riflessioni teoriche che mi accingo a compiere scaturiscono dalla
mia trentennale esperienza di insegnante di lingua italiana a discenti
polacchi nonché da quella piu recente di docente di Grammatica con-
trastiva italiano-polacca e Grammatica descrittiva. Si tratta quindi, sia
a livello di fenomeni considerati che di esempi citati, di una scelta del
tutto soggettiva e tutt’altro che esaustiva dell’argomento. Il suo scopo
¢ quello di riassumere e sottoporre a riflessione comune le osservazioni
inerenti al Sostantivo, da me compiute, che ritengo piu interessanti.
Com’¢ noto, il Sostantivo viene annoverato fra le categorie morfo-
logiche considerate universali, poiché si postula che esso sia presente
in tutte le lingue del mondo, anche se talvolta appare fuso con quella
dell’aggettivo, un’affinita gia contemplata nella nomenclatura gram-
maticale latina di Nome sostantivo e Nome aggettivo. Del resto, sia
I’italiano che il polacco offrono ottimi e talvolta coincidenti esempi di
forme aggettivali che possano colmare, attraverso la conversione, “lacu-
ne” semantiche del sistema nominale, inteso come insieme dei sostan-
tivi, quali adulto, malato/dorosty, chory, in frasi del tipo Come sta oggi
il nostro malato?/Jak si¢ czuje nasz chory dzisiaj? In polacco, inoltre,
esistono sia nomi propri di persona che cognomi, ossia antroponimi,
i quali seguono la declinazione aggettivale (Cezary, Kowalski), cosa che
comporta I’accordo al femminile del cognome trasmesso a mogli e figlie
(Kowalski—Kowalska). In questa lingua si registrano anche toponimi
che seguono la declinazione aggettivale, come Dtugie, Biata Podlaska,
Wysoka Kamienska. Gli ultimi due esempi sono di particolare interesse,
poiché morfologicamente si tratta dell’abbinamento di aggettivi, di cui
il primo, tuttavia perde la sua funzione canonica di determinante per
assumere quella di determinato. D’altra parte, I’italiano utilizza le forme
aggettivali come sostantivi che indicano la provenienza geografica di
un individuo o la sua appartenenza etnica: la moda francese/la francese
che ho conosciuto ieri, la lingua armena/la persecuzione degli armeni.
Ribadire 1’affinita sintattico-funzionale che lega Sostantivo e Ag-
gettivo non ¢ che il preludio all’ingrato compito di cercare di fornire una
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definizione del primo. Le difficolta che si incontrano quando si vuole
circoscrivere concettualmente una categoria morfologia nascono dalla
presunzione di poter utilizzare contemporaneamente criteri di natura
eterogenea: morfologici, sintattici e semantici. In realta, come nel caso
del concetto di “parola”, il tentativo di fornire una definizione univoca
ed esauriente di quelle che un tempo erano chiamate “parti del discorso”
¢ destinato al fallimento. Questo vale tanto di piu per il sostantivo, spe-
cie se le lingue considerate sono ampiamente interessate dal fenomeno
della nominalizzazione, come nel caso di quelle in questione. Infatti,
I’italiano consente di convertire in nome tutte le restanti categorie mor-
fologiche, premettendovi 1’articolo (il saggio, il mangiare, il cantante,
il ricavato, il male, il tre, il perché, il se). Quanto alla lingua polacca,
le possibilita sono leggermente piu ristrette (dorosty, pranie, dane, troj-
ka), ossia non si riscontrano nominalizzazioni di avverbi e congiunzioni
equivalenti a quelle contenute in frasi come Mi chiedo il perché; Ci sono
troppi se; Lo dico per il tuo bene, anche se possiamo considerare gram-
maticale una frase come Za duzo “ale” w twojej wypowiedzi. Inoltre,
come emerge dagli esempi sopraccitati, mentre I’italiano — al pari di al-
tre lingue quali il francese ed il tedesco — si avvale allo scopo dell’abbi-
namento di due categorie morfologiche distinte (di cui la prima, I’artico-
lo, non ¢ né sintatticamente né semanticamente autonoma), il polacco, in
mancanza dell’articolo, ricorre ai suffissi derivazionali (dwa—dwdjka,
ogladaé—ogladanie ecc.), ad eccezione dell’aggettivo, dove entrano in
gioco criteri distribuzionali: la forma aggettivale che non accompagna
il nome viene percepita come sostantivo: temat dla dorostych/temat dla
ludzi dorostych. Concludendo il discorso sulle categorie morfologiche
con una considerazione di carattere generale, va osservato che la no-
menclatura in uso nelle grammatiche e nei dizionari polacchi appare
piu rigida in confronto a quella italiana: i singoli lessemi vengono di
norma assegnati ad un’unica categoria, ed eventuali distinguo non ne
oltrepassano i confini: solo per alcuni aggettivi possiamo trovare due
lemmi differenti, di cui uno corredato talvolta dalla curiosa precisazio-
ne “nell’uso sostantivo™: dorosty, dorosta, w uzyciu rzecz (Szymczak,
1978, p. 432). Cosi, mentre in italiano, oltre ad avere le preposizioni
improprie, che formalmente preposizioni non sono, distinguiamo, ad
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esempio, due categorie diverse per la forma perché in frasi come Per-
ché I’ha fatto? Non so perché [’ha fatto, la tradizione grammaticale po-
lacca liquida il corrispondente dlaczego con il comune termine ibrido
di zaimek przystowkowy (lett. pronome avverbiale), definendo il primo
“indipendente” ed il secondo “dipendente”, mentre, a rigor di logica,
quest’ultimo svolge la funzione di connettivo. Questo per dire che su
ogni classificazione interna ad una lingua pesa un retaggio di pensiero
diverso, che esula talvolta da considerazioni di tipo logico-strutturale.
Questa apparente minore elasticita mentale della riflessione lingui-
stica polacca inerente la propria lingua possiede, tuttavia, ’altra faccia
della medaglia. Se confrontiamo i tentativi compiuti, da parte italia-
na e da parte polacca di definire il Sostantivo, occorre riconoscere che
mentre gli studiosi polacchi hanno saputo darne una definizione abba-
stanza convincente e congrua, quelli italiani sembrano arrampicarsi su-
gli specchi. Ne riporto alcune. scelte sulla base dell’autorevolezza di cui
godono i loro autori. Si va dalla poco illuminante definizione di Luca
Serianni, per cui il nome ¢ quella parola che ha la funzione di nominare
(Serianni, 2010, p. 103), a quella che troviamo nella Grande gramma-
tica italiana di consultazione a cura di Lorenzo Renzi, il quale associa
il criterio funzionale (il nome “svolge funzione referenziale’) a quello
morfologico — per altro alquanto generico — (“¢ dotato di un sistema
morfologico’) nonché sintattico (“rappresenta il principale elemento
costitutivo del sintagma nominale”) (Renzi, Salvi & Cardinaletti, 2001,
p. 329), il che ¢ pure tautologia; sarebbe meglio dire che, all’interno
del sintagma, fa da nucleo sotto forma di elemento determinato con cui
occorre accordare i determinanti che tale sintagma compongono. Piut-
tosto simile ed altrettanto eterogenea, la definizione di un autore non
italiano come Cristoph Schwarze, secondo cui il sostantivo ¢ quella ca-
tegoria che: 1. possiede il genere e si declina secondo il Numero. 2. Co-
stituisce la testa del sintagma nominale 3. Trasmette I’accordo ad altre
categorie, articolo e aggettivo (Schwarze, 2009, p. 43). D’altra parte,
merita attenzione il tentativo di cogliere la peculiarita del Nome com-
piuto dagli autori dell’interessante manuale di linguistica e grammatica
italiana intitolato “Le regole e le scelte”, Michele Prandi e Cristiana
De Santis, i quali individuano nella funzione classificatoria, cio¢ nel
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“creare concetti in grado di raggruppare referenti” (Prandi & De Santis,
2011, p. 389) la funzione qualificante della classe dei nomi. A questa
definizione di natura funzionale ne aggiungerei una sintattica, che vede
il Sostantivo come quel costituente determinato rispetto al quale I’ar-
ticolo e I’aggettivo nonché raramente 1’avverbio (es.: la quasi totalita)
fanno da determinante. Questo, malgrado le apparenze, avviene anche
nel caso di Sintagmi Nominali formati da nomi “complessi” del tipo
conferenza stampa o parola chiave, poich¢ il secondo lessema, anche
se formalmente Sostantivo, fa da modificatore del primo; che non sia un
Sostantivo lo dimostra anche il fatto che, a differenza del primo, esso
non si declina al plurale.

Da parte polacca, invece, troviamo una definizione di carattere pret-
tamente morfologico che non lascia adito a dubbi: secondo lo schema
ad albero etichettato di Zygmunt Saloni si ottiene la definizione mor-
fologica del Sostantivo come di quel lessema variabile che si declina
secondo il Caso e secondo il Numero ma non secondo il Genere, mentre
I’aggettivo si declina secondo il Caso, il Genere ed il Numero e il nu-
merale secondo il Caso e secondo il Genere, ma non secondo il Numero
(Saloni & Swidzifiski, 1985, p. 43). In un’opera a carattere compilatorio,
ma non per questo trascurabile, per la ricchezza delle prospettive di ana-
lisi presentate, come il Nuovissimo manuale di grammatica della lingua
polacca (Najnowszy podrecznik gramatyki jezyka polskiego) Edward
Polanski e Tomasz Nowak forniscono poi tre definizioni distinte del So-
stantivo: dal punto di vista della semantica, della flessione e della sintas-
si. Il tratto che merita particolare attenzione ¢ 1’affermazione che esso
non svolge la funzione di costituente principale (gtowny czton) della
frase, costituito dal verbo, e si caratterizza morfosintatticamente pro-
prio come quella categoria morfologica che entra in relazione di accordo
e/o di reggenza con esso (Polanski & Nowak, 2011, pp. 178-179).

2. ASPETTI MORFOLOGICI
Tra le differenze base riscontrabili comparando, dal punto di vista

morfologico, il Sostantivo italiano con quello polacco segnaliamo che
quest’ultimo:
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1. Possiede generi grammaticali differenti a seconda del numero: tre
al singolare e due al plurale.

2. Si declina secondo i Casi grammaticali

3. Nella declinazione prende in considerazione anche tratti semantici
del referente (animato umano maschile, animato non umano, ina-
nimato: si confronti al Nominativo e al Genitivo la declinazione
di rybak (pescatore), robak (verme), hak (gancio), lessemi morfo-
logicamente e foneticamente simili che si distinguono proprio per
i tratti suddetti. E — a quanto mi risulta — prerogativa del polacco
I’abitudine di storpiare i marchionimi terminanti in consonante,
declinandoli con I’aggiunta della vocale —a, come se fossero ani-
mati: Kupit Mercedesa. Nie miatem Samsunga.

4. Non pud mutare il genere grammaticale cambiando di numero
(paio/paia), appunto perché il Genere in polacco ¢ una categoria
sottoposta a quella del Numero.

5. Possiede, fatte poche eccezioni (sedzia, generatowa, motorniczy)
desinenze e paradigmi declinativi propri, diversi da quelli aggetti-
vali.

6. Puo possedere il morfema zero, in quanto al Nominativo singolare
si registrano forme sia maschili che femminili prive di termina-
zione e quindi piu brevi che in altri Casi (koc/koca, noc/nocy) e lo
stesso avviene al genitivo plurale per i femminili in —a (kobieta/
kobiet) e con 1 neutri in —o (koto/kol, okno/okien) ed -e (ziele/ziol),
con mutazione vocalica o inserzione di vocale.

7. Presenta un maggiore carattere iconico, dal momento che il mecca-
nismo della formazione del plurale prevede non solo, come in italia-
no, la sostituzione di terminazioni (finestra—finestre/okno—okna),
ma anche 1’aggiunta di materiale fonologico, il che rende la forma
plurale, che a rigor di logica indica una quantita maggiore, piu lun-
ga di quella singolare (dom—domy, noc—noce). In italiano cid
avviene solo eccezionalmente (uomo—uomini, bue—buoi). Va
notato che in italiano, se di morfema zero si puo parlare, esso ri-
guarda solo forme del tipo negozio-negozi, dove 1’iconicita appare
addirittura rovesciata in quanto la forma del singolare ¢ piu breve
di quella del plurale.
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8. Presenta, pur marginalmente, nella declinazione tracce del Numero
duale (oczyma, r¢koma), mentre in italiano tali tracce le troviamo
soprattutto negli aggettivi (entrambi, ambedue).

9. Fa coincidere, di norma, il genere grammaticale con quello natu-
rale del referente. Esistono si, anche in polacco, i nomi promiscui,
ma essi non indicano solo o soprattutto individui di sesso maschile
come guardia, sentinella, vendetta in italiano.

10. Non esprime, attraverso 1’alternanza di Genere sfumature semanti-
che come melo/mela (pianta/frutto), buco/buca e terrazzo/terrazzo
(piccolo/grande) in italiano.

Passiamo ora ad esaminare alcune caratteristiche dei sostantivi ita-
liani e polacchi partendo dalla loro classificazione a seconda della strut-
tura morfologica.

3. NOMI PRIMITIVI

Dal punto di vista morfologico, il Sostantivo italiano e quello polacco —
una volta sgombrato il campo della declinazione a seconda del Caso,
che nella nostra lingua ¢ una categoria grammaticale isolata e non siste-
mantica — presentano numerose affinita. In entrambe le lingue le sue de-
sinenze cumulano morfemi, informandoci sia del genere che del numero
e in polacco, anche del Caso. Ambedue le lingue presentano morfemi
desinenziali comuni per il genere maschile e quello femminile (pane/
chiave, noc/koc, kobieta/mezczyzna; in polacco anche per il maschile ed
il neutro: ksigze, pole). Le restanti desinenze singolari del neutro sono
specifiche di questo genere (wiadro, zwierze). L’allomorfismo e, nel
caso del polacco, soprattutto il suppletivismo, sono fenomeni ampia-
mente riscontrabili in tutte e due le lingue. Nei sostantivi italiani I’allo-
morfismo (in genere sotto forma di dittongo mobile e inserimento di un
infisso) si manifesta soprattutto nel campo dell’alterazione, la quale puo
comportare anche un mutamento di Genere e uno slittamento del signifi-
cato: ruota/rotella, uomo/omino; camera/cameretta vs. camerino, isola/
isoletta vs. isolotto, finestra/finestrella vs. finestrino, porto/porticciolo,
conto/conticino. In polacco esiste spesso una doppia serie di sostanti-
vi di significato identico o affine, una di origine slava e 1’altra greco-
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latina, la quale di norma rappresenta un registro linguistico piu elevato
(przypuszczenie/supozycja). In altri casi questi sostantivi, apparente-
mente sinonimici, divergono per collocazione (czarna rozpacz/*czarna
desperacja) o assumono significati differenti, oppure rappresentano
I’opposizione moderno/arcaico: forma wypoczynku/ksztatt wazonu, sy-
stem polityczny/uktad polityczny, samolot/aeroplan.

La tradizionale suddivisione dei nomi italiani a seconda delle loro
caratteristiche morfo-semantiche trova riscontro, in linea di massima,
anche nella lingua di Mickiewicz: troviamo cosi i nomi mobili (/eone/
leonessa, lew/lwica, cognato/cognata, szwagier/szwagierka), 1 nomi di-
fettivi del singolare o del plurale (nozze/wesele, sangue/krew) gli ete-
ronimi (celibe/nubile, kawaler/panna), espressioni polirematiche (gatto
delle nevi, babie lato), nomi macedonia, assai rari in polacco (can-
tautore/polibuda), promiscui (autista/kierowca, vittima/ofiara, ospite/
gos¢). A questo proposito si noti che talvolta entrambe le lingue, per
disambiguare il genere naturale lessicalizzano, ossia aggiungono un
determinante del sesso: in italiano questo vale spesso per gli animali
(tigre maschio/femmina); in polacco cio avviene piu di rado e comun-
que senza utilizzare aggettivi (samiec/samica Zyrafy), mentre per gli
esseri umani di sesso femminile ci si avvale di un sostantivo aggiun-
tivo (przewodnik/pani przewodnik), come in lingue quali I’ungherese
dove il genere grammaticale non esiste. In italiano, invece, soluzioni
simili sono marginali (la signora sindaco risulta ormai perdente rispetto
a la sindaca o semplicemente il sindaco). Abbiamo poi in tutte e due
le lingue nomi che costituiscono lessicalizzazioni di frasi (rubacuori,
perditempo, nontiscordardimé/hulajnoga, wtoczyjkij). Quanto ai nomi
collettivi e a quelli di massa, occorre osservare come, al contrario che in
italiano con pochissime eccezioni, in polacco troviamo fra i primi nomi
invariabili al plurale (wujostwo), mentre i secondi variano spesso (jedno
mleko—dwa mleka, miod—miody pitne). In genere, 1’invariabilita del
Sostantivo rappresenta in polacco una caratteristica meno diffusa che
in italiano: salvo poche eccezioni sono invariabili solo i forestierismi
non adattati (exposé, jury), quelli astratti e quelli che indicano sostanze,
mentre persino i prestiti vengono spesso adattati sia dal punto di vista
ortografico che morfologico (komputery, butiki). Sempre a proposito dei
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forestierismi, si noti che il polacco tende a sostituirli con il calco seman-
tico (mouse/myszka, air bag/poduszka powietrzna) o crea lessemi che ne
spiegano il significato per estensione (moquette/wykladzina podtogowa,
roulotte/przyczepa kempingowa); 1’italiano, invece, spesso li accoglie
cosi come sono senza sottoporli alle proprie regole morfologiche (i de-
tective, due mouse, quattro air bag). Sia il polacco che I’italiano pos-
siedono nomi dotati di due plurali, che tuttavia in polacco appare arduo
definire sovrabbondanti in quanto non nascondono una sfumatura di
significato ma sono semplicemente allomorfi (profesorowie/profesorzy,
psychologowie/psycholodzy, wnuki/wnukowie, dni/dnie), oppure hanno
un significato completamente diverso (akty/akta=nudo/incartamento,
dossier).

In entrambe le lingue troviamo casi di attribuzione incerta del Ge-
nere grammaticale: il palmo/la palma della mano, rodzynek/rodzynka
ten/ta Zotedz; accorciamenti tipici del linguaggio colloquiale o del gergo
giovanile del tipo bici, frigo, benza, pula, prof, app e wideo, matma,
muza in polacco; omonimi dello stesso Genere che sono anche omofo-
ni e omografi: riso, zamek; omonimi appartenenti a due Generi diversi
il/la capitale, il/la fronte/il/la lama//ten/ta tupiez; sostantivi che hanno
conservato la desinenza latina —a al plurale: uova, paia, dita//muzea, mi-
litaria, polonica; sostantivi al plurale che rappresentano casi di supple-
tivismo: uomo/gente//cztowiek/ludzie, rok/lata; infine deonimici, nomi
propri (cognomi o marchionimi) divenuti nomi comuni: biro, pullman,
scotch/rentgen, adidasy, pampersy.

4. NOMI COMPOSTI

Per quanto riguarda i nomi composti, essi sembrano risultare di numero
maggiore in italiano (apriscatole, portacenere, appendiabiti, salvagen-
te ecc. a fronte di otwieracz, popielniczka, wieszak, koto ratunkowe).
Questo ¢ dovuto alla notevole produttivita che alcuni morfemi lessicali
di natura verbale (porta-, apri-) dimostrano nella formazione di nomi
composti, fenomeno senza riscontro in polacco. Inoltre, i nomi com-
posti in italiano sono formabili anche a partire da avverbi e pronomi
(nullatenente, avamposto, qualunquista), mentre in polacco da avverbi
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si compongono participi presenti, che seguono la declinazione aggetti-
vale, e non nomi (benpensante/zdrowomyslgcy). Tipico della composi-
zione polacca ¢ invece la presenza di un interfisso di collegamento, rap-
presentato dalla vocale o: parowoz, wodomierz, korkocigg, oppure i/y
(gryzipiorek, wloczykij), mentre in italiano gli interfissi sono tipici dei
nomi alterati: porticciolo, fiumicello, conticino ecc. sebbene compaiano
anche in altre forme quali comodino o caffettiera. Nella composizione
polacca, inoltre, non compare la flessione interna del tipo capostazione/
capistazione. Dato che i morfemi soggetti alla declinazione per Nume-
ro e Caso devono sempre essere quelli finali, ad eccezione dei casi in
cui nei pronomi compaiano in fin di parola i “postfissi” -kolwiek e -.
(cokolwiek—czegokolwiek).

5. NOMI DERIVATI

Passando ora ai nomi derivati, va rilevato che in entrambe le lingue
esistono suffissi che talvolta possono esprimere sia il tratto semantico
dell’animato che dell’inanimato (calciatore/contatore/cantante/colo-
rante, ogrodnik/nadajnik, rybak/suwak, piekarz/paprykarz). Questa
distinzione, fra animato e inanimato, fondamentale per la declinazione
polacca che accomuna morfologicamente i nomi aventi referenti umani
di sesso femminile agli animali ed agli oggetti, in italiano non riguarda
il Sostantivo ma solo alcuni pronomi personali, indefiniti e interrogati-
vi (essa/esso, chi/che cosa, qualcosa/qualcuno, qualunque cosa/chiun-
que). Tra le differenze riscontrabili confrontando il valore semantico dei
suffissi funzionanti nelle due lingue, salta agli occhi la mancanza di un
suffisso polacco corrispondente a quello italiano -afa, che indica un col-
po inferto o subito con una parte del corpo (testata, manata, spallata,
pedata ecc.) oppure una quantita fisicamente limitata (manciata, cuc-
chiaiata ecc.). A noi, d’altra parte desta stupore la possibilita di aggiu-
gere suffissi (-owa e -owna) a nomi che indicano cariche ricoperte da
uomini per indicarne rispettivamente la moglie e la figlia (generatowa,
prezydentowna), cosa che in italiano richiede un intero sintagma nomi-
nale.



Per una grammatica comparata italiano-polacca... 189

6. ASPETTI SEMANTICI

Quanto alle differenze semantiche, connesse, alla mancata coincidenza
fra le porzioni di sostanza del contenuto che due sostantivi, uno italiano
e I’altro polacco, apparentemente equivalenti designano, tradizional-
mente esse emergono in primo luogo in quei campi semantici cultural-
mente marcati, quali i nomi di parentela e le parti del corpo.

La nomenclatura legata ai nomi di parentela appare pit complessa
in polacco che non in italiano. Un termine come nipote, che in italiano
assume tre significati diversi (figlio/figlia del figlio/della figlia, figlio/
figlia del fratello/della sorella, figlio/figlia del cognato/della cognata
corrisponde a 6 termini polacchi diversi: wnuk/wnuczka, siostrzeniec/
siostrzenica, bratanek/bratanica, che tuttavia lasciano scoperto il ter-
zo dei significati italiani. La complessita dei termini che definiscono
i gradi di parentela sta portando alla semplificazione di tale sistema: una
forma come swiekra ¢ ormai in disuso, mentre sta scomparendo anche
stryj, termine con cui si indica lo zio paterno per distinguerlo da wujek,
quello materno. Esistono del resto lingue in cui non si pud prescindere
dall’indicare automaticamente la famiglia di provenienza di nonni e zii,
come in svedese, dove alcuni nomi di parentela si compongono usando
in posizione di determinante padre € madre (farmor/mormor). In com-
penso non conosco un equivalente polacco per consuocero/consuocera,
ad indicare i genitori di chi ha sposato nostro figlio o nostra figlia.

Per quanto riguarda i nomi delle parti del corpo, le differenze con-
cernono in genere i termini non specialistici con cui esso viene suddi-
viso ed il numero grammaticale che tali parti possiedono, il quale puo
variare da una lingua all’altra. Se non vi ¢ necessita un polacco non si
perita di distinguere fra braccio e mano né fra gamba e piede, usando
reka e noga, che indicano rispettivmente 1’arto superiore e quello infe-
riore nel suo complesso, ricorrendo a dfon e stopa (mano e piede) solo
in caso di possibile ambiguita. In altri casi ¢ difficile definire esattamen-
te 1 confini di una parte del corpo: il termine nuca si rende in polacco,
a seconda del contesto, con kark, potylica e tyt glowy, mentre kark si
traduce anche con coppino e spalle (Ha la testa sulle spalle/Ma gtowe
na karku).
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Anche il Numero riserva in tale campo semantico svariate ameni-
ta. Un polacco non dovrebbe meravigliarsi piu di tanto che in ungherese
1 nomi degli arti abbiano solo il singolare, malgrado almeno dalla nostra
comune prospettiva italo-polacca, designino parti del corpo duplici e non
singole, dal momento che per designare la schiena — che certo non si com-
pone di parti appaiate — usa il nome difettivo plecy, un pluralia tantum.

Un altro dato che emerge paragonando la strutturazione del lessico
italiano con quello polacco, consiste nel fatto che quest’ultima lingua
sembra piu propensa, rispetto all’italiano, ad assegnare lo stesso lessema
a referenti accomunati dalla funzione che svolgono: si pensi a parole
come kierownica o wktadka, a cui in italiano corrispondono piu lessemi
(volante, manubrio/soletta, inserto, spessore). Un altro campo seman-
tico che in italiano viene coperto da un maggior numero di nomi (e dei
verbi corrispondenti) € quello relativo ai versi degli animali: a fronte del
muggito per la vacca, del ruggito per il leone e del barrito per I’elefan-
te, in polacco troviamo un unico lessema: ryk. In compenso, in questa
lingua si tende a specificare meglio il tipo di rumore sentito o prodotto:
a zgrzyt, szelest, stukot, brzek, skrzypniecie, szuranie, mlaskanie, tele-
panie, bzyczenie, piszczenie ecc. non corrisponde — almeno con la stessa
frequenza d’uso — una varieta paragonabile, dal momento che in italiano
prevale I’onnipresente rumore (con la carta, con la bocca, con le scarpe,
ecc.). Sinoti altresi I’'impossibilita di rendere in italiano concetti espres-
si con Sostantivi di genere neutro quali aktorstwo, pisarstwo, rodziciel-
stwo utilizzando un lessema unico, senza dover ricorrere ad una perifrasi
del tipo “I’essere attore”, “I’arte attorica/attoriale”.

Ma la peculiarita semantica principale del sostantivo polacco — seb-
bene riguardi anche il verbo — ¢ rappresentata, a mio avviso, dall’e-
sistenza di sostantivi che affiancano alla forma connotativamente neu-
tra una o piu forme che pur non essendo, dal punto di vista strutturale,
forme alterate, possiedono una maggiore valenza emotiva e si prestano
perfettamente al compito di rendere il discorso piu colorito, scherzoso
o ironico. Troviamo cosi per casa, non solo il neutro dom, ma anche cha-
ta e chatupa, per abito femminile non solo sukienka ma anche kiecka,
per automobile, fura accanto a samochod, per scuola la coppia szkota/
buda, per sigaretta papieros/fajka, per bottiglia di alcolici butelka/fla-
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szka e cosi via. Di contro, in italiano, si rimedia, ma solo parzialmente,
a questa mancanza attingendo alle risorse del dialetto o della variante
regionale o locale della lingua nazionale. Cosi, ad esempio, a Milano
si dira ghisa per vigile, e a Genova rumenta per immondizia, a Treviso
ombra per bicchiere di vino, a Napoli creatura per bambino piccolo,
a Palermo quartino per appartamento, pur parlando in italiano.
Un’ultima osservazione, condotta al confine fra morfologia e se-
mantica, riguarda il fatto che in polacco — come in altre lingue slave —
sono altamente frequenti e produttivi pseudo-morfemi che permettono,
applicandovi un prefisso, di formare unitd minime significative non
necessariamente affini dal punto di vista semantico, utilizzando una
base comune, con enorme risparmio di materiale lessicale eterogeneo
e quindi di sforzo mnemonico. Se prendiamo ad esempio una base come
praw, priva di significato proprio, possiamo ottenere: wyprawa, rozpra-
wa, odprawa, przeprawa, uprawa, sprawa, rozprawa, sostantivi a cui in
italiano corrispondono morfemi lessicali privi di qualsiasi affinita for-
male. Si tratta di un meccanismo a dire il vero non sconosciuto all’ita-
liano (ammissione, commissione, trasmissione, dimissione, immissione,
remissione, emissione), ma del tutto marginale nella nostra lingua. Un
discorso simile concerne 1’impiego della “particella negativa” nie che
funge da prefisso privativo: udzielanie (pomocy)/nieudzielanie, prze-
strzeganie/nieprzestrzeganie (prawa), palenie/niepalenie, (papierosow)
placenie/nieplacenie (podatkow) ecc. Anche in questo caso, il lessico
polacco dimostra un’omogeneita maggiore; la traduzione di questi so-
stantivi in italiano mette in luce che in italiano, per rendere il significato
di tale “prefisso” occorre:
1. Utilizzare lessemi completamente differenti — rispetto/violazione
della legge.
2. Ricorrere alla forma verbale — Prosimy o niepalenie/Si prega di non
fumare.
3. Abbinare I’uso del sostantivo a quello del verbo — prestare soccorso/
omissione di soccorso.
4. Ricorrere — in alternativa al sostantivo — al participio passato del ver-
bo mancare, con valore aggettivale, aggiunto alla forma da negare —
pagamento/mancato pagamento (evasione) delle tasse.
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Ovviamente, anche in italiano esistono prefissi privativi applicabili
al sostantivo (tipicitd/atipicita, accentramento/decentramento, fortuna/
sfortuna ecc.); tuttavia, non essendo universalmente applicabili, possie-
dono una frequenza d’uso molto bassa.

Tutti 1 fenomeni fin qui considerati meriterebbero di essere ulterior-
mente precisati e approfonditi nell’ambito di una Grammatica compa-
rata italiano-polacca degna di questo nome. Pur non mancando, infatti,
studi di grammatica contrastiva dedicati alle due lingue nonché singoli
tentativi — tanto lodevoli quanto parziali — di stilare un’opera che ne
riassuma le conclusioni (cfr. Katarzyna Kwapisz-Osadnik, Podstawowe
wiadomosci z gramatyki polskiej i wloskiej. Szkic porownawczy) si av-
verte in ambito accademico I’impellente necessita di poter disporre, in
primo luogo a fini didattici, di una grammatica di ben pit ampio respiro.
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Riassunto: L’articolo vuole essere un contributo e al contempo uno stimolo per la stesura di una
grammatica comparata italiano-polacca degna di questo nome. Dopo aver fatto il punto sui tentativi di
definire la categoria lessicale del sostantivo, condotti sia dagli studiosi italiani che da quelli polacchi,
si passera ad analizzarlo nei suoi aspetti strutturali e semantici, allo scopo di mettere in luce le
differenze e le affinita riscontrabili nei sistemi di entrambe le lingue. Per I’analisi condotta dal punto
di vista morfologico, si ¢ posto ’accento sulle peculiarita del sostantivo polacco rapportato a quello
italiano. L’analisi degli aspetti semantici viene invece ristretta ad alcuni campi (nomi di parentela,
parti del corpo, versi degli animali, rumori) in cui emergono piu chiaramente le differenze tra forma
e sostanza del contenuto.

Parole chiave: grammatica comparata, sostantivo, semantica, morfologia, categoria lessicale
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1. PREMESSA

1 presente articolo affronta il tema dell’apprendimento di alcune pre-

posizioni in L2 da parte di parlanti di una L1 tipologicamente diversa.
In particolare si esamina I’uso di a, in, per e tra nel loro significato spa-
ziale in enunciati di soggetti adulti polacchi con un grado di competenza
della lingua che varia dal livello elementare a quello avanzato.

Le difficolta di apprendimento hanno trovato e trovano, nella lingui-
stica acquisizionale, ma non solo, differenti spiegazioni perfino all’in-
terno dello stesso paradigma. Gli studi hanno affrontato diffusamente
aree della competenza linguistica come ad esempio il genere, il numero
grammaticale, la struttura verbale e la definitezza, cid0 nondimeno una
tra le piu dibattute, negli ultimi decenni, ¢ altresi la concettualizzazione
e la lessicalizzazione degli eventi di moto.

Di fatto, in linguistica cognitiva, la nozione di thinking for speaking,
sviluppata da Slobin (1996), ¢ stata applicata anche all’apprendimento
linguistico ipotizzando che i processi di acquisizione di una L2 coinvol-
gano lo sviluppo di forme alternative di pensiero linguistico (Cadier-
no, 2004, 2008), concetto reso ancora piu evidente nel re-thinking for
speaking (Robinson e Ellis, 2008). L’apprendimento di una L2, quindi,
coinvolgerebbe una ristrutturazione del sistema di categorie di L1 in
modo da trasferirle (transfer) in L2 (Jarvis e Pavlenko, 2008). I livelli
piu sensibili nel processo di transfer sono quello fonologico e quello
semantico, ma assume un certo rilievo perfino quello concettuale (Hija-
zo-Gascon, 2015). La ristrutturazione del thinking for speaking e delle
categorie in esso coinvolte avviene progressivamente, facendo si che L1
eserciti una pressione maggiore o minore su L2, da cui derivano diversi
fenomeni d’interferenza. Molti degli usi grammaticalmente o seman-
ticamente inappropriati in L2 sono attribuiti all’interferenza tra i due
sistemi linguistici. Con il termine “inappropriato” si indicano tutte quel-
le devianze dall’uso che, indipendentemente dal giudizio di grammati-
calita, caratterizzano I’espressione di un apprendente. Le preposizioni
che esprimono relazioni spaziali non ne sono esenti, neppure in soggetti
che padroneggiano la lingua seconda con competenza avanzata anche in
situazioni complesse.
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Non manca chi attribuisce le difficolta di apprendimento a divergen-
ze nella categorizzazione semantica tra L1 ed L2. Tale processo di cate-
gorizzazione si puo riferire alla concettualizzazione dell’evento, idiosin-
cratica nelle diverse lingue, ma anche alla categorizzazione semantica
delle entita partecipanti all’evento stesso. Ad esempio, Cadierno Ibar-
retxe—Antufano e Hijazo—Gascon (2016) osservano 1’influenza di una
diversa classificazione dei Placement Events', mentre Marotta e Meini
(2012) evidenziano I’influenza della categoria semantica del Ground
sull’uso delle preposizioni, ipotizzando una variazione interlinguistica.

Le differenze tipologiche tra italiano e polacco coinvolgono, oltre
ad aspetti generali come il grado di analiticita, almeno altri due fattori
che giocano un ruolo nella concettualizzazione dello spazio: la lessi-
calizzazione dell’evento di moto e 1’uso delle preposizioni in funzione
della categoria semantica dell’oggetto che ne ¢ governato, vale a dire
il Ground o sfondo.

2. CORNICI TEORICHE

La moderna tipologia linguistica, che si fa risalire a Greenberg (1966),
si fonda su un confronto trasversale tra lingue, in funzione della loro
classificazione basata su una lista di tratti strutturali considerati univer-
sali e indipendenti dalle loro relazioni genetiche. La distanza tipologica
tra due o piu lingue varia lungo una scala che colloca ai valori minimi
le lingue strettamente imparentate e con numerosi tratti in comune, € ai
massimi quelle in cui non vi ¢ grado di parentela né la corrispondenza
di categorie grammaticali. Nella letteratura della linguistica acquisizio-
nale “classica’ ¢ diffusa I’opinione che la distanza tipologica influisca
direttamente sul processo di apprendimento di una L2. Anche in ambito
cognitivo sta avanzando 1’ipotesi che 1’apprendimento tenda ad essere
tanto piu difficile quanto piu la lingua materna dell’apprendente ¢ tipo-
logicamente distante (Filipovi¢, 2017; Slobin, 2017). Questo renderebbe

' Inun studio contrastivo tra spagnolo e danese (si vedano anche Kopecka e Na-

rasimhan, 2012; Slobin et al., 2011).
2 Studiosi che hanno dedicato particolare attenzione a questo settore sono Comrie
(1984), Eckman (2010) e Giacalone Ramat (1994, 2009).
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la ricerca tipologica delle lingue coinvolte (source e target) non solo
utile per analizzare i percorsi di apprendimento, ma anche per I’orienta-
mento dell’insegnamento di una lingua seconda.

L’apprendimento delle preposizioni spaziali coinvolge la rielabora-
zione di alcune categorie linguistiche e cognitive. Il modello di evento (di
moto) stabilisce i ruoli dei partecipanti e le regole d’uso delle preposizioni,
ma anche le relazioni semantiche (topologiche) e morfo-sintattiche che
esse esprimono condizionano 1’uso. Le due lingue in esame, polacco (L1)
e italiano (L2), differiscono tipologicamente sui punti appena indicati.

Per quanto riguarda I’evento di moto, il modello teorico di riferimen-
to ¢ quello sviluppato da Talmy (1985, 2000), che, pur nel suo eccessivo
schematismo, permette un’iniziale distinzione tipologica altrimenti non
evidente. In tale modello, descritto piu in dettaglio in seguito (§ 2.2) gli
elementi coinvolti nell’esprimere una relazione spaziale statica (stato
in luogo) o dinamica (moto da, a, per luogo) sono il verbo, che esprime
I’evento, e la preposizione, che esprime la relazione vera e propria, oltre
al caso per quelle lingue dotate di questa categoria morfologica come
il polacco.

I paragrafi successivi focalizzeranno le preposizioni a, in, per,
tra, 1l cui uso sembra meno condizionato dal modello dell’evento di
moto e maggiormente dalla configurazione del componente semantico
Ground, oltre che dalla progressione dell’interlingua e dell’apprendi-
mento mirato alle preposizioni (§ 2.3).

2.1. La flessione nelle due lingue

La prima differenza tipologica fondamentale tra italiano e polacco ¢ di
tipo morfologico. La classificazione tradizionale distingue le lingue in
isolanti, agglutinanti e flessive; I’altro parametro tipologico da conside-
rare ¢ la distinzione tra fusivo e analitico. Il piu delle volte questi tratti
classificatori non si manifestano nelle varie lingue in modo esclusivo,
tanto che Sapir (1921) ha proposto di assegnare degli indici all’interno
di un continuum?.

*  Una classificazione morfologica delle lingue ¢ stata proposta per la prima volta

da Finck (1910); per una moderna visione si veda Comrie (1989, pp. 42—46).
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Sia il polacco sia I’italiano sono lingue flessive, ma il polacco mo-
stra un relativo equilibrio tra mezzi sintetici e analitici. In particolare,
pur essendo una lingua dotata di un ricco sistema di casi (mezzo sinte-
tico), fa anche ampio uso di preposizioni (mezzo analitico). L’italiano
¢ una lingua fusiva (Squartini, 2006), ma 1’uso di mezzi analitici ¢ lar-
gamente preponderante, dal momento che il sistema dei casi si ¢ dis-
solto nel passaggio dal latino alle lingue romanze. Il diverso equilibrio
tra uso dei casi e delle preposizioni pud generare ambiguita in italiano,
che dispone solo delle ultime per esprimere tutte le relazioni sintattiche.
L’esempio lampante ¢ I’uso della preposizione in che in italiano assume
un valore sia statico sia dinamico. Tale ambiguita era risolta in latino
dall’opposizione in + ablativo ‘stato in luogo’ vs in + accusativo ‘moto
a luogo’, opposizione funzionale valida anche nella lingua polacca pur
con casi morfologici diversi (si veda sotto § 2.2). Infatti, il polacco di-
spone di entrambi 1 tratti e, come il latino, 1i distingue mediante 1’uso di
casi distinti, il locativo per indicare la localizzazione statica e I’accusa-
tivo per quella dinamica (vedi § 2.2 e 2.4).

2.2. Tipologie semantico-cognitive

Pit complesso ¢ il modello di evento, come teorizzato da Talmy
(1985, 2000). I componenti fondamentali sono 1’espressione del movi-
mento (che ingloba anche lo stato), I’oggetto focalizzato (Figure), I’0g-
getto di riferimento (Ground), la relazione spaziale tra i due o traiettoria
(Path), nonché alcuni componenti complementari, tra cui, la modalita
del movimento (Manner). Ad esempio, nella frase John goes into the
room I’elemento goes indica il movimento, John e room sono rispetti-
vamente Figure e Ground e into indica il Path; verbi come run o jump,
sostituiti a go, indicherebbero anche la modalita. Sul piano dell’evento
statico nella frase the lamp stands on the table, lamp e table sono Figure
e Ground, on esprime la relazione Path e stand esprime il movimento
e la modalita (is esprime solo il movimento, mentre stand o lie esprimo-
no il modo di ‘stare’).

Il modello di lessicalizzazione del Path (Talmy, 1991) traccia una
distinzione tipologica schematica tra lingue che inglobano tale informa-
zione nella radice verbale (verb-framed, sintetiche) come ad esempio le
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lingue romanze, e lingue che la veicolano in un componente accessorio,
il satellite* (satellite-framed, analitiche), come ad esempio le lingue
slave e germaniche. Successivamente, Slobin (2006) osserva che le lin-
gue che inglobano nella radice verbale il Manner tendono a esprimere la
traiettoria in un satellite, mentre le lingue sintetiche tendono a trascura-
re I’espressione del Manner o a relegarla in un costituente dipendente.
Inoltre, sempre secondo Slobin, sulla relazione tra espressione del Man-
ner e del Path influisce anche 1’attraversamento di un confine, in quanto
anche le lingue verb-framed possono utilizzare verbi di Manner quando
si focalizza 1’azione, mentre devono utilizzare verbi di Path quando c’¢
un’azione di attraversamento di un confine.

11 polacco, quindi, secondo Talmy, ¢ classificato come satellite-fra-
med, poiché, come la maggioranza delle lingue slave, esprime la traiet-
toria (Path) in una particella che si associa alla radice verbale in forma
di preverbo. Ad esempio, la coppia entrare/uscire ¢ realizzata dalle cop-
pie wchodzi¢/wychodzi¢ e wejsé/wyjsé, dove le due radici realizzano la
differenza di aspetto, mentre la differenza di traiettorie ¢ realizzata da
w(e)/wy. La prima constatazione di questa particolarita ¢ dovuta allo
stesso Talmy (2000, p. 19) che porta ’esempio del russo on v-bezal
v dom (‘egli ¢ corso-in in casa’), in cui la particella v- compare sia come
preverbo rispetto a bezal sia come preposizione.

Tale netta tipologia, pero, ¢ stata attenuata recentemente per il ser-
bo e per il polacco. Secondo Filipovi¢ (2002) I’attraversamento di un
confine rende equivalenti costruzioni tipicamente satellite-framed come
upuzao je u sobu (‘striscio nella stanza’) con costruzioni piu prossime
a quelle delle lingue verb-framed come usao je u sobu puzeci (‘entro
nella stanza strisciando’), dove il passato usao (verbo uci) indica la tra-
iettoria come un verbo sintetico (‘entrare’), mentre il Manner ¢ indi-
cato con il verbo puziti in una subordinata®. Per quanto riguarda la
lingua polacca, Lewandowski (2012, 2016) suggerisce che il modello

4 Va tuttavia ricordato che la nozione di satellite ha generato diversi dubbi, e per

questo ¢ stata dibattuta per la sua varia natura morfo-sintattica nelle diverse lingue.
A satellite, quindi, si preferisce usare il termine generico particella.
5 Si veda anche Filipovi¢ e Vidakovi¢ (2010) e Vidakovi¢ (2006, 2012).
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di lessicalizzazione satellite-framed sia utilizzato in maniera meno pro-
duttiva di quanto invece avviene per le lingue germaniche. In alcuni
casi la particella do, che come preposizione indica la destinazione, in
posizione di preverbo esprime la telicita dell’azione, opponendo cosi
Pawet ptyngt do brzegu (przez godzing) a Pawet doptyngt do brzegu
(w godzing), ‘Pawel ha nuotato verso la riva (per un’ora)’ ¢ ‘Pawel ha
nuotato fino a riva (in un’ora)’. Inoltre, in alcuni contesti dove ¢ presen-
te la preposizione na, la differenza tra dinamicita (espressa dall’accu-
sativo) e staticita (espressa dal locativo) si neutralizzerebbe. A ulteriore
supporto, lo studio della lingua bulgara, che esprime la traiettoria sia nel
preverbo sia nella preposizione, ha indotto Croft e collaboratori (2010)
a introdurre un’ulteriore classe tipologica detta double-framed, piuttosto
che satellite-framed.

L’italiano, lingua romanza, apparterrebbe al tipo verb-framed, e,
secondo la tipologia talmyana, ingloba la traiettoria direttamente nella
radice verbale. Come si ¢ visto sopra, I’italiano indica la traiettoria ver-
so I’interno o verso 1’esterno con la coppia entrare/uscire dove il latino
opponeva ingredi/egredi con costruzione simile a quella delle lingue
slave. Tuttavia, anche in italiano la nettezza della classificazione ¢ dub-
bia. Mosca (2007, 2010, 2012) ha mostrato, su base empirica, che 1’ita-
liano dispone di una notevole varieta di costruzioni che giungono fino
all’uso perifrastico, tra cui non mancano anche forme analitiche come
andare dentro o venire su. Sulla scia di Simone (1997, 2008), Iacobini
(2008) e lacobini e Masini (2007) considerano le costruzioni dell’ita-
liano un caso specifico della costruzione dei verbi sintagmatici o verbi
associati a una particella. Inoltre, ¢ risaputo che un parlante italiano me-
dio fa un cospicuo uso di costruzioni “pleonastiche” cosi come definite
da Schwarze (1985) in cui il Path ¢ indicato sia nella radice verbale sia
nella preposizione, come ad esempio in entrare dentro, e salire su®.

6 Schwarze (1985) attribuisce questo fenomeno al contatto linguistico tra le lin-

gue germaniche e i dialetti settentrionali; rivedra questa posizione in un successivo
articolo del (2008) dopo aver constatato che il fenomeno ¢ presente anche in dialetti
meridionali. Si veda anche Mosca (2013) per una rassegna delle costruzioni ridondanti
dell’italiano.
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Ricercando le radici storiche delle strategie di lessicalizzazione
a disposizione del parlante italiano, Mosca (2012) ha mostrato che an-
che il latino, generalmente classificato come satellite-framed, presenta
almeno quattro costruzioni che rivelano un modello di lessicalizzazione
non univoco. Il latino classico presenta, all’interno degli stessi testi,
I’associazione (i) <verbo prefissato + sintagma nominale nel caso ri-
chiesto dal prefisso> (curia egrediuntur ‘escono dal senato’), (ii) <ver-
bo prefissato + preposizione uguale al prefisso + sintagma nominale
nel caso richiesto dalla preposizione> (egredienti ex senatu ‘a colui che
esce dal senato’), (iii) <verbo prefissato + preposizione diversa dal pre-
fisso + sintagma nominale nel caso richiesto dalla preposizione> (extra
vineas egressus ‘uscito al di fuori delle difese’) e (iv) <verbo prefis-
sato + accusativa> (Transitivierung: urbem exissent ‘uscissero dalla
cittd’). Si noti, che le costruzioni (ii) e (iii) possono essere classificate
come double-framed e sono quelle da cui evolve il sistema italiano, con
il progressivo indebolirsi dell’autonomia del preverbo e la scomparsa
del sistema dei casi.

Sulla base delle riflessioni di Filipovi¢ (2007), Slobin (2017) ipo-
tizza che le lingue slave rappresentino uno stadio di analiticita meno
marcato dell’inglese. Questo permette di ipotizzare uno stadio interme-
dio tra analiticita e sinteticita, simile a quello rappresentato dal latino.
I meccanismi di passaggio dal sistema latino a quello italiano, attraverso
il tardo-latino, cosi come analizzati in Mosca (2017), potrebbero realiz-
zarsi anche per il polacco che, tuttavia, si trova in uno stadio preliminare.

2.3. Fasi d’apprendimento delle preposizioni

Come risaputo nella bibliografia scientifica il percorso di apprendimento
delle preposizioni ¢ stato fatto oggetto di studio anche al di fuori del mo-
dello teorico dell’evento di moto. In italiano L2, secondo la letteratura’,
si integrano due linee convergenti, quella sintattica e quella semantica.
Sul piano sintattico, dopo una prima fase di assenza, esse emergono solo

7 Si veda, per tutti, Vedovelli e Villarini (2003), Bernini (1987) e Giacalone Ra-
mat (2003). Si vedano, inoltre, le varie ricerche in ambito acquisizionale all’interno del
progetto Pavia.
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in connessione con sintagmi nominali; in una fase successiva appaiono
con sintagmi verbali. E possibile che il ruolo guida in questa sequenza
sia svolto da espressioni che I’apprendente classifica come idiomatiche,
ad esempio a casa o in giro. Inoltre, le preposizioni polisemiche vengo-
no apprese con maggior difficolta.

La successione di comparsa, generalmente accolta, ¢ la seguente:
fa, fino a, vicino a > con, per, di > in, a > da, su, tra/fra. Molte pre-
posizioni di luogo emergono solo nelle fasi piu evolute, probabilmente
perché la presenza di verbi di moto o di stato fa percepire in fase iniziale
I’uso della preposizione come ridondante. D’altronde, molte esprimono
non solo relazioni spaziali, ma anche temporali; la loro polisemia ¢ ac-
cresciuta dal fatto che molte di esse, nell’accezione spaziale, indicano
relazioni sia statiche sia dinamiche (direttive).

Da un punto di vista semantico, quindi, le prime ad essere appre-
se sono quelle che hanno un rapporto forma/significato uno-a-uno. Un
complemento come lo stato in luogo ¢ espresso da diverse preposizioni
(in, a, tra, da, su), ciascuna delle quali esprime una sola o un numero
limitato di relazioni spaziali pur nell’ambito della situazione statica. Al
contrario una preposizione molto polisemica come di introduce diffe-
renti complementi e crea, per questo, maggior insicurezza nell’appren-
dente.

In un modello cognitivo, I’apprendimento delle preposizioni spa-
ziali non puo prescindere dal problema piu generale dell’apprendimento
delle espressioni di moto, secondo il modello del motion event. Nell’in-
sieme il processo d’interferenza linguistica tra L1 e L2 si riconduce al
concetto di thinking for speaking” (vedi § 1), secondo cui L2 ¢ condi-
zionata da L1 anche a livello di stile retorico dell’espressione (Cadierno,
2004; Cadierno e Ruiz, 2006; Cadierno e Hijazo-Gascon, 2013).

Al contrario Marotta e Meini (2012) mostrano che I’apprendimento
delle preposizioni ¢ funzione della lingua target piuttosto che di quella
di origine. Meini (2009) studia i processi di apprendimento delle pre-
posizioni spaziali su una base empirica fornita da due corpora di ap-
prendenti d’italiano L2, spagnoli, inglesi, tedeschi e francesi. Dai dati
appare che la preposizione in ¢ la piu frequente, ma quella maggiormen-
te sovraestesa ¢ a, come gia introdotto sopra. Gli elementi che contribu-
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iscono ai processi di sovraestensione anche di altre preposizioni sono la
frequenza nell’input e la struttura del Relatum, cio¢ quello che in questo
articolo si ¢ definito come Ground.

2.4. Preposizioni di luogo in italiano e polacco

Seguendo una linea simile, Malinowska (2013, 2014) propone una vi-
sione sistematica delle concettualizzazioni delle preposizioni utilizzate
per esprimere le relazioni spaziali (a vs in vs su) tra italiano e polacco
e avanza |’ipotesi che le maggiori divergenze tra le due lingue siano da
attribuire a una diversa classificazione degli oggetti che costituiscono
il Ground.

Il polacco presenta uno schema simile a quello del latino: la loca-
zione dinamica (moto a luogo) ¢ espressa dall’accusativo, mentre quella
statica ¢ espressa dal locativo. Le preposizioni sono funzionali alla dif-
ferenza di struttura del Ground, w per ‘contenitore’ e na per ‘superficie’,
con ’aggiunta di un <do + genitivo> che puo esprime il moto a luogo
laddove le due categorie si neutralizzano®. Inoltre, secondo Przybylska
(2002), I'uso di <do + genitivo> si sta diffondendo ampiamente.

Cercando di schematizzare, dunque, il polacco w corrisponde all’i-
taliano in, il polacco na all’italiano su, mentre do ricopre molti casi di
italiano a. Tuttavia, non ¢’¢ una corrispondenza biunivoca tra le prepo-
sizioni polacche e quelle italiane, ma esistono discrepanze come esem-
plificate nelle frasi seguenti (1)

la) Ci sono molti insetti nel prato circostante.
la ) Jest wiele owadow na okolicznej face.
1b) Passano le vacanze in barca.

1b,) Spedzaja wakacje na fodzi.

1¢) I bambini sono corsi in corridoio.

1c,) Dzieci pobiegly na korytarz.

1d) I coltivatori sono scesi nei campi.

1d,) Rolnicy wyszli na pole.

8 Ma si veda Lewandowski (2012) in §2.2 per i contesti in cui stato e moto
espressi da na si neutralizzano.
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La spiegazione che fornisce Malinowska ¢ che vi sia una divergenza
nella categorizzazione degli oggetti che formano il Ground. 11 polacco
usa na negli esempi in (1) perché modellizza il ‘prato’ ({gka), la ‘barca’
(fod2), il ‘corridoio’ (korytarz), il ‘campo’ (pole) e lo ‘stadio’ (boisko)
come superfici, mentre 1’italiano li modellizza usualmente come conte-
nitori.

Occorre precisare che gli esempi in (1) sono di Malinowska e non
evidenziano possibili oscillazioni presenti in italiano, come mostrano gli
esempi in (2)

2a) I bambini giocano sul prato / nel prato.
2b) Stendiamoci sul prato a prendere il sole.
2¢) Ho lasciato le pinne sulla / in barca.

La contrapposizione tra le due categorie, ‘contenitore’ vs. ‘superfi-
cie’, appare vitale anche in italiano, che presenta casi di classificazione
non ambigua, come sul pianerottolo o sul terrazzo (improbabile *nel
pianerottolo o *nel terrazzo), ma anche casi come quelli riportati in (2b)
in cui il verbo stendersi implica sempre una superficie (stendersi sul
letto, sulla panca, sul tavolo ecc.). Nei casi di (2a) e (2¢), invece, la ca-
tegorizzazione resta ambigua.

In altri casi (3)°

3a) La biblioteca si trova al secondo piano.

3a,) Biblioteka jest na drugim pigtrze.

3b) Per andare in biblioteca devi salire al secondo piano.

3b,) Aby dojs¢ do biblioteki musisz wej$¢ (wjechac) na drugie pigtro.

il polacco usa la preposizione na perché modellizza il ‘piano’ come una
superficie, mentre ’italiano usa la preposizione piu generica a. La pre-
posizione polacca <do + genitivo> profila'® solo il percorso neutraliz-

9

Gli esempi (1) e (3) sono di Malinowska.
Si usa qui il termine ‘profilare’ cio¢ profile usato da Langacker (1987), nel
senso di ‘evidenziare’ nei confronti di una situazione di sfondo.

10
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zando la distinzione tra contenitore e superficie, secondo un modello
concettuale prossimo a quello dell’italiano a.

3. LA NATURA DEI DATI

Le posizioni introdotte nei paragrafi precedenti non permettono 1’ado-
zione di un modello unico per giustificare i fenomeni d’interferenza tra
le due lingue. Sembra, in ogni caso, che gli elementi in gioco siano da
un lato il modello di evento e dall’altro la categorizzazione semantica
del Ground.

I soggetti polacchi intervistati (27 adulti) hanno seguito un percorso
di apprendimento guidato, che per alcuni di essi ha portato a una spe-
cializzazione nella lingua target (italiano). Le osservazioni sono state
condotte su diverse raccolte di dati spontanei e/o elicitati, dal compito
narrativo della “Frog story” di Mayer (1967), molto utilizzato nell’am-
bito della semantica cognitiva'!, alla descrizione scritta di un itinerario
di viaggio, e infine alla compilazione libera di un questionario in cui si
chiedeva ai soggetti di descrivere o narrare alcune scene come in (i) un
gatto si arrampica e cerca di uscire da una finestra, (ii) una volpe entra
nella sua tana, (iii) una volpe esce dalla tana, (iv) Cappuccetto rosso
entra nel bosco, (v) Cappuccetto Rosso nel bosco si dirige verso la casa
della nonna, (vi) un bambino cade da una finestra, (vii) una tigre cade
da un albero.

Il questionario e la “Frog story” sono stati eseguiti sia in italiano
sia in polacco. I vari esempi appartengono a soggetti'> che hanno gradi
diversi di competenza, da quella elementare, a quella pre-intermedia,
intermedia e infine avanzata. Nella valutazione dell’uso, all’opposizio-
ne grammaticale/non-grammaticale si & preferita quella di appropriato/
inappropriato, per inglobare usi stilisticamente periferici anche se gram-
maticali (vedi § 1).

" Alcune di queste narrazioni erano gia state discusse in Mosca (2013) per un

confronto tra italiano e polacco riguardante i verbi di movimento.
2 Nella citazione degli esempi, a fianco, ¢ indicato il livello di competenza
dell’informatore che lo ha prodotto.
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Si ricorda che le preposizioni qui esaminate per I’apprendimento
sono a, in, per € tra solo con valore spaziale evitando cosi alcune ambi-
guita dovute alla loro polisemia espresse ad esempio da a in cui I’acce-
zione non spaziale consiste, per lo piu, in usi temporali o nella reggenza
di una frase infinitiva (es. andare a cercare). 1l valore non spaziale di in
¢ quasi totalmente temporale, mentre per si riduce quasi completamente
alla reggenza di infinitive, talvolta anche errate (es. non ho problemi per
lavorare in gruppo). Esclusi gli usi non spaziali, quelli propri, si distin-
guono in usi dinamici e statici.

4. POSSIBILI INTERFERENZE TRA POLACCO E ITALIANO

Vi sono pochi e discutibili casi (es. 4) in cui la preposizione ¢ totalmente
assente, come predetto, nel livello base della progressione di apprendi-
mento.

4a) una ragazza entra il tunnel di alberi (avanzato)
4b) volpe esce la caccia cunicolo (pre-intermedio)
4c¢) il bambino e il cano vanno il flusso (elementare)

In 4a la situazione presentata ¢ quella di Cappuccetto Rosso che
s’incammina per un sentiero nel bosco e gli enunciati meno marcati sa-
rebbero “C.R. entra nel bosco/ va dentro nel bosco”; la versione polacca
fornita dallo stesso soggetto ¢ Dziewczyna wchodzi do tunelu z drzew,
con I’uso della preposizione do che, secondo il modello di Malinowska,
neutralizza la distinzione tra contenitore e superficie. Il soggetto dichiara
una competenza elevata in italiano, per cui 1’assenza della preposizione
potrebbe trovare una spiegazione nel fatto che il verbo entrare ingloba
pienamente la traiettoria. Nel caso di 4b, la versione polacca ¢ Lis wy-
chodzi z nory na polowanie in cui gli argomenti sono invertiti rispetto
all’italiano (nora “buco”, polowanie “caccia”). E plausibile, quindi, che
I’inversione abbia fatto perdere di vista la necessita della preposizione
di luogo (dal). Parallelamente nel sintagma la caccia manca una pre-
posizione appropriata, che rafforza 1’ipotesi che 1’ordine dei costituen-
ti potrebbe aver avuto un effetto di disturbo sulla corretta costruzione.
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L’informatore dichiara una competenza medio-bassa, anche se in altri
esempi, fa un uso appropriato delle preposizioni.

L’esempio 4c si riferisce alla scena della “Frog story” in cui il cane
e il bambino cadono nell’acqua. L’assenza di preposizione in questa fra-
se (“cadono nel flume”) risponde pienamente al profilo di un informato-
re di livello elementare.

Nei successivi paragrafi si analizzera ogni preposizione guardando
ai fenomeni di interferenza e considerando gli usi principali, appropriati
0 meno.

4.1. La preposizione in

Nel moto a luogo, la preposizione in ¢ utilizzata in modo quasi sempre
appropriato, come negli esempi (5)

5a) lui € va nella bosco e chiama la rana (elementare)
5b) hanno andato giu ehm nella fiume (elementare)
5c¢) lui caduto nella nel fiume (elementare)

Nei casi in cui si dispone anche della versione polacca della stes-
sa narrazione, la preposizione preponderante con i termini /as “bosco”,
Jjama “tana” e nora “buco” ¢ do con il genitivo, che neutralizza la distin-
zione tra contenitore e superficie delineata da Malinowska.

La preposizione in sembra essere utilizzata da apprendenti di livello
elementare come un’indicazione generica di luogo, come mostrano gli
esempi in (6)

6a) scappa nello vaso (elementare)
6b) il cane cada nella finestra (elementare)

In entrambi gli esempi la preposizione italiana appropriata sarebbe
stata da, ma assente nell’interlingua dei soggetti con una competenza
elementare della lingua target. 1 dati confermano la sequenza tempo-
rale d’acquisizione dell’interlingua come introdotta nel § 2.3, dove in
e a precedono da. Inoltre, per I’esempio 6b, il Ground finestra potrebbe,
per la sua diversa categorizzazione nelle 2 lingue in oggetto, influenzare
la scelta della preposizione, come si vedra nel § 4.4.
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Riassumendo, in ¢ usata frequentemente in modo appropriato. Gli
usi inappropriati si limitano a un caso di totale assenza e altri in cui la
preposizione viene usata come un generico segnalatore di locazione.

4.2. La preposizione a

La preposizione a presenta una quantita preponderante di usi inappro-
priati, situazione che ne conferma un uso sovra-esteso anche a casi in
cui non si applica. Si vedano gli esempi seguenti in cui a ¢ usata impro-
priamente in molti contesti di moto a luogo,

7a) vado al bosco (elementare)
7b) cado al lago (pre-intermedio)
7¢) uno volpe entra a tana (pre-intermedio)

In italiano ¢ opportuno usare la preposizione in, perché i Ground
come ‘bosco’, ‘lago’ o ‘tana’ sono concettualizzati come spazi chiusi,
o come contenitori. L’incertezza risulta difficile da comprendere, dal
momento che nelle stesse narrazioni della “Frog story” in polacco, /as
(“bosco”) seleziona sempre la preposizione w. Al contrario la scena in
cui il bambino cade nel lago, ¢ resa con I’espressione do wody (“nell’ac-
qua”) o con do stawu (“nello stagno”), con <do + genitivo>; anche 1’en-
trare nella tana € reso come do nory. Dunque, gli esempi (7) confermano
la tendenza d’uso della costruzione evidenziata da Przybylska. Tuttavia,
esistono diversi esempi in cui 1’uso appropriato (nel fiume; nello sta-
gno; nella tana) appare gia in apprendenti di livello elementare. Cio
potrebbe far supporre che, I’apprendimento della preposizione segua un
percorso anche idiosincratico piuttosto che un uso sintagmatico dovuto
alla frequenza dell’input. Invece, I’esempio successivo mostra un uso
inappropriato

8) Il gatto scala alla finestra. (pre-intermedio)

che sembra un calco dalla costruzione polacca kot wspina si¢ na okno
in cui il verbo “scalare” ¢ pronominale (wspinac si¢) e richiede la pre-
posizione na (su). Quindi, nell’incertezza sulla costruzione, il soggetto
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associa il verbo scalare con la preposizione necessaria al verbo arram-
picarsi e utilizza la preposizione spaziale piu generica (a). Si noti che
gli stessi informatori, nel compito in lingua polacca, usano sia la forma
kot wspina sie po oknie, sia kot wspina sie na okno, confermando cosi
il modello di Malinowska e 1’osservazione di Przybylska (§ 2.4).

4.3. La preposizione per

La preposizione per non mostra grandi deviazioni da un uso appropriato
forse perché ¢ una di quelle che appare prima nella scala dell’acquisi-
zione. Infatti ¢ utilizzata correttamente nell’espressione di moto a luogo
o destinazione come nell’esempio (9)

9) partiamo per Cracovia (avanzato)

o in (10) nel senso di moto non finalizzato a una destinazione

10) camminare per il bosco (avanzato).

La preposizione ¢ usata anche come corrispondente del polacco
przez, si vedano gli esempi di (11)

11a) Un gatto apre la finestra e poi esce per la finestra (avanzato)
11 b) Il gatto esca di casa per finestra (pre-intermedio)

Tutti 1 soggetti con competenza avanzata impiegano 1’espressione
piu comune passare/uscire dalla finestra, ed usando przez nella versione
polacca. Quest’ultimo caso si collega con I’uso della preposizione tra (si
veda il paragrafo seguente).

4.4. La preposizione tra

Se gli usi devianti analizzati nei paragrafi precedenti si riconducono
a diverse tendenze, per la preposizione tra occorre sottolineare che essa
corrisponde sistematicamente alla preposizione polacca przez. Tuttavia,
si potrebbe affermare che 1’'uso ¢ funzione di una concettualizzazione
del Ground come un oggetto attraverso cui si passa, un aspetto non sem-



Preposizioni a, in, per; tra. L’italiano L2 di parlanti polacchi 211

pre valido in italiano per gli oggetti corrispondenti come mostrano gli
esempi in (12)

12a) ¢ uscito tra finestra dalla sua stanza (intermedio)
12b) 11 gufo ¢ uscito tra I’albero (intermedio)

La lingua italiana ammette un enunciato come “cadere dalla fine-
stra”, mentre il polacco lessicalizza come “cadere attraverso (przez okno)
la finestra”. Quindi I’esempio, probabilmente, ¢ motivato da un’interfe-
renza concettuale. L’italiano considera la ‘finestra’ come il luogo da cui
parte il movimento, mentre il polacco sottolinea il fatto che il movimen-
to avviene attraverso la finestra. Occorre porre attenzione, tuttavia, al
fatto che la categorizzazione non ¢ sempre assoluta, dal momento che,
a proposito della scena in cui il bambino cade da una finestra, il polacco
propone sia la forma dziecko wypada przez okno, sia dziecko wypada
z okna. Probabilmente ¢ ipotizzabile che anche 1’albero sia interpretato
come un oggetto attraverso cui si esce (attraverso i rami / attraverso
il buco). L’ipotesi, perod, potrebbe essere smentita dalla descrizione della
scena che rappresenta una tigre che cade da un albero, in cui tutti i par-
lanti concordano nel sintagma z drzewa e non przez. Corre 1’obbligo,
pero, di precisare che le due scene differiscono nello schema di movi-
mento. Il gufo esce dal suo buco nel tronco dell’albero e spicca il volo
tra 1 rami dell’albero stesso (FiGura 1a), mentre la tigre sta cadendo ed
¢ gia fuori dai rami dell’albero (FiGura 1b).

Ficura la: Frog story FiGuraA 1b: Winnie de Pooh

.‘.".':4_
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La scelta della preposizione, quindi, potrebbe essere dovuta al tipo
di evento (uscire vs. cadere) o al rapporto spaziale esistente tra Figure
e Ground (il gufo ¢ ancora tra il Ground mentre la tigre ¢ gia lontana
dal Ground). Nell’insieme, quindi, la determinazione della preposizio-
ne ¢ dovuta al segmento d’azione che viene profilata'’ nella mente del
parlante. Ci sono situazioni, invece, come il cadere da una finestra, che
risultano ambigue nella “profilazione”.

5. CONSIDERAZIONI CONCLUSIVE

I fenomeni di convergenza tra italiano e polacco si manifestano a livel-
lo di lessicalizzazione dello spazio attenendosi alla sinteticita dell’ita-
liano come lingua precipuamente verb-framed. Se si accetta I’ipotesi,
avanzata da Slobin (2017)", che le lingue slave presentino un grado
meno estremo di analiticita, si pud spingere tale supposizione all’ulte-
riore conseguenza che il polacco segua una tendenza di allontanamento
dall’analiticita che lo porta a diminuire la distanza dalla sinteticita.

Le quattro preposizioni analizzate (a, in, per e tra) rispecchiano la
progressione di apprendimento come evidenziato nel corso dell’articolo
e sono usate per lo piu in modo appropriato.

Tuttavia ¢ possibile osservare che:

— la preposizione a ¢ usata in modo sovraesteso come negli esempi (7)
e (8), che, se da un lato confermano la constatazione di Meini (2009),
dall’altro potrebbero trovare una spiegazione anche nella sua corri-
spondenza con la preposizione polacca polifunzionale do.

— 1 soggetti esaminati impiegano la preposizione in quasi sempre ap-
propriatamente, perd in alcuni casi la utilizzano come semplice mar-
catore di relazione spaziale generica, al posto della preposizione da.

— la preposizione tra, che corrisponde a quella polacca przez, mostra
interessanti punti di interferenza a livello concettuale. Questi sem-
brano motivati dalla categorizzazione semantica del Ground e ad una
specifica “profilazione” dell’evento di moto.

13" Nel senso descritto sopra, alla nota 10.

4 Siveda §2.2.
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In una visione d’insieme, nel corso dell’analisi fin qui condotta si
¢ avuta occasione di notare che non si sono presentati particolari devian-
ze da quanto espresso nella letteratura del settore. La stessa indagine,
pero, ha messo in luce 1’utilita di un approfondimento contrastivo sulla
categorizzazione cognitiva, categorizzazione che nel caso della preposi-
zione tra appare responsabile delle devianze d’uso.
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Riassunto: L’articolo verte sull’apprendimento di alcune preposizioni spaziali in italiano L2 di
apprendenti polacchi con diversa competenza della lingua obiettivo. Il quadro teorico adottato ¢ quello
della linguistica cognitiva e del “(re-)thinking for speaking”. Secondo alcune ricerche, la distanza
tipologica tra L1 e L2 condiziona il processo di apprendimento sia a livello grammaticale sia a livello
cognitivo, in quanto implica la proiezione di un sistema concettuale su un altro. Quest’aspetto produce
interferenza linguistica tra la lingua sorgente e la lingua obiettivo. Italiano e polacco differiscono
secondo almeno due parametri; il polacco esprime le relazioni sintattiche con un esteso sistema di
casi, mentre 1’italiano dispone solo delle preposizioni. Inoltre, secondo la classificazione di Talmy,
il polacco ¢ una lingua satellite-framed mentre 1’italiano € verb-framed. Studi successivi hanno, pero,
dimostrato che queste categorie non sono mutamente esclusive ed i confini tendono ad essere sfumati.
Nell’apprendimento delle preposizioni entrano in gioco tre elementi, una progressione naturale da
quelle piu semplici a quelle pit complesse, la concettualizzazione dell’evento in cui le preposizioni
sono impiegate e la categorizzazione semantica dei partecipanti all’evento. I campioni, scritti e orali,
sono stati raccolti con varie tecniche di elicitazione. L’influenza che la tipologia del “motion event”
esercita sul processo di apprendimento si rivela scarsa, probabilmente perché il polacco, come altre
lingue slave, appare meno satellite-framed delle lingue germaniche, dal momento che il preverbo
¢ dotato di meno autonomia. L’uso di preposizioni non appropriate conferma la progressione naturale
della complessita.

Parole chiave: acquisizione della lingua seconda, italiano L2 di apprendenti polacchi, motion event
in polacco, preposizioni italiane, preposizioni polacche
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al 2013 costruiamo corpora di fumetti Disney e Graphic Novel ita-
liani. Uno studio longitudinale (dagli anni ‘30 a oggi) ci permette di
confrontare 1’italiano standard e le varie realizzazioni regionali. Si tratta
di elaborare dei corpora orali e scritti della lingua nazionale in ogni re-
gione, e di studiare i vari paradigmi (dimostrativi, avverbi e preposizio-
ni di luogo, possessivi, pronomi personali, ecc.) in un intento compara-
tivo con I’obiettivo di valutare cosi il livello di autonomia o meno delle
varianti regionali rispetto allo standard della lingua. L’esame di corpora
reali fa da legame tra rappresentazioni in lingua e manifestazioni in di-
scorso, in un approccio teorico guillaumiano di psicomeccanica del lin-
guaggio'. Il nostro corpus scritto registra a tutt’oggi una cinquantina di
opere e una trentina di numero di riviste.
Con il presente lavoro, intendiamo esporre il nostro materiale di
ricerca, 1 risultati ottenuti sui possessivi e sugli avverbi di luogo, nonché
due esempi di sfruttamento didattico di un simile materiale.

1. IL FUMETTO COME MATERIALE SCIENTIFICO

I fumetti Disney condividono la stessa caratteristica: il mantenimento
nel tempo di un livello di linguaggio standard che non lascia mai il posto
a un linguaggio familiare anche se il registro della lingua ¢ informale.
Questo fatto consente, nell’ambito di uno studio linguistico, di separare
cio che tocca al diafasico da una parte e al genere Fumetto dall’altra.
In questo modo, ¢ possibile constatare che il fumetto introduce nuove

' La nostra problematica generale si organizza attorno alla ricerca di una com-

prensione approfondita della sistematica italiana secondo i principi teorici ¢ metodo-
logici guillaumiani. Per Gustave Guillaume, I’atto di linguaggio ¢ un’operazione di
pensiero alla base di ogni produzione del linguaggio, la sua descrizione ci permette di
capire I’intero sistema studiato e il suo funzionamento. Secondo Gustave Guillaume,
I’atto di linguaggio ¢ diviso in due sistemi separati ma interdipendenti, consequenziali,
ma comunque distinti: la lingua e il discorso. Segue quindi la distinzione saussuriana
langue/parole (Guillaume, 1971, p. 19; Saffi, 2010, pp. 17-24). Guillaume distingue
I’atto della constatazione dall’atto della comprensione, il primo mostra la realta su-
perficiale delle apparenze, ampia e disorganizzata cio¢ “un immenso non-sistema”),
il secondo porta alla comprensione della realta profonda e consente di afferrarne la
coerenza.
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categorie per lo scritto che riproduce 1’orale e perturba la classica dico-
tomia diamesica (scritto vs parlato). Per esempio, i dialoghi del fumetto
segnano le disfluenze raramente presenti nei testi letterari o di stampa: le
interruzioni dovute alla sorpresa, I’imbarazzo, la menzogna ecc.

L’autore di fumetti cerca di canalizzare, anzi di fissare, I’ interpre-
tazione del lettore per mantenerla il piu vicino possibile a cio che lui
ha deciso di comunicare. Il testo, nei fumetti, utilizza la punteggiatura
regolare. Si nota anche una proliferazione di punti esclamativi che, nei
numeri degli anni 2000, sono quasi assimilati a dei punti finali di frase,
come se ci fosse la necessita di un marchio specifico dell’accento di
frase legato alla prosodia.

Il genere Fumetto-Graphic Novel presenta la specificita di essere
un’arte del racconto in immagini, cosi come 1’arte cinematografica,
e quindi di essere fondato sul legame tra testo e immagine. Il genere
si ¢ specializzato con una standardizzazione dei soggetti e delle forme
e I’apparizione almeno in ambito francofono di una vera e propria cultu-
ra del fumetto in Francia negli anni ‘80, quando la cultura underground
¢ diventata cultura dominante. Il Graphic Novel ¢ una categoria nata
dalla porosita tra fumetto e letteratura e da iniziative di autori under-
ground che risalgono agli anni 60 e 70 le cui produzioni presentano
le caratteristiche comuni di non ricercare un bel disegno, di indirizzar-
si a un lettore adulto e di trattare tematiche difficili. Il Graphic Novel
italiano si rivendica come un movimento letterario con una strategia
propria per diffondersi negli scaffali letterari delle librerie tramite 1’ado-
zione di un formato diverso da quello del fumetto e piu vicino a quello
di un romanzo.

Per la parte Disney, i nostri corpora sono anche composti da nu-
meri di Nel regno di Topolino degli anni *30 e di Topolino degli anni
‘90. Si tratta di un misto di creazioni originali e di traduzioni. Daniela
Pietrini (2009), basandosi su un corpus di fumetti Disney pubblicati in
Italia dagli anni ‘50 ad oggi, considera la varieta d’italiano costituita
dal linguaggio del fumetto come una sorta di specchio delle modifi-
che e degli sviluppi dell’italiano informale degli ultimi cinquant’anni.
Il marchio di fabbrica di Disney consiste nella conservazione di un
livello di lingua standard e in contenuti non polemici e apolitici. Tale



222 Sophie Saffi, Virginie Culoma Sauva

programma mantiene i fumetti Disney distinti dagli altri fumetti. Que-
sta distinzione si riscontra tanto nei confronti dei Graphic Novels che
mirano a un pubblico adulto quanto nei confronti dei fumetti indiriz-
zati ai bambini. I nostri corpora vengono tratti da questo insieme di
testi, che includono i testi di arrivo di traduzioni, perché sono sempre
molto omogenei e riflettono la lingua standard accettata dalla comunita
linguistica, il che ci consente di proporre ipotesi sulla rappresentazione
spaziale nella lingua standard, ma nel genere specifico delle “scritture
brevi”.

2. ESPRESSIONE DELL’APPARTENENZA

Suggeriamo i risultati di uno studio diacronico, sincronico e contrasti-
vo dell’uso del possessivo nei sistemi standard dell’italiano, che con-
validano le ipotesi considerate in studi precedenti. L’obiettivo ¢ quel-
lo di delineare la fisionomia dell’italiano rispetto al marchio esplicito
e implicito della possessione e le strategie di sostituzione piu ricorren-
ti, tra cui la soluzione riflessiva. Infatti, cio che si distingue ¢ la parte
di attivita opposta alla passivita: il potere di animazione sara quindi
al centro del nostro interesse. Abbiamo scelto di concentrarci su un
aspetto in particolare attraverso lo studio di un esempio specifico: I’in-
dicazione, nel discorso dell’appartenenza, in italiano per occorrenze
che rientrano abitualmente nell’ambito della sfera personale, item per
1 quali I’italiano di solito non usa il possessivo. Ci interessa in parti-
colar modo di mettere alla prova I’ipotesi secondo cui in un contesto
interlocutivo molto forte, si svolgeranno discussioni fra i vari membri
presenti, discussioni che potrebbero permetterci di migliorare quello
che gia sappiamo sulle rappresentazioni della persona nella lingua con-
siderata.
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FiGura 1: Peppino Impastato (Rizzo & Bonaccorso, 2010, p. 31)

SIGNORI MIEI,
LO SAPETE BENE COME
FUNZIONANO 'STE COSE.
PER UN APPALTO DPEL
GENERE GIRANO UN
SACCO DI SOLPI...

NOOO, ZU' LUIGH!
A LORO NON GLIENE
FOTTE NIENTE DEGLI
AEREIL E NEMMENO
PELLE TERRE CHE VI
VOGLIONO RUBARE!
LORO VOGLIONCO
I PlCCIOLD!

TUTTI NELLE TASCHE
LORO! A NOI CI TOLGONO
LE TERRE, SENZA DIRCI
€ DARCI NIENTE!

Prima di esaminare I’espressione esplicita dell’appartenenza in ita-
liano nell’ambito della sfera personale, conviene tornare velocemente
sulla definizione di questo concetto. Charles Bally ¢ stato uno dei primi
a studiare la problematica della possessione alienabile/inalienabile, se-
condo 1 termini usati da Lucien Lévy-Bruhl (1916), che definisce cosi
questa nozione:

La sfera personale comprende o pud comprendere cose ¢ esseri associati
a una persona in un modo abituale, intimo, organico (per es. il corpo ¢ le sue
parti, i vestiti, la famiglia, ecc.). Ogni elemento costitutivo della sfera per-
sonale ¢ considerato, non come una semplice proprieta, ma come una parte
integrante della persona. (Bally, 1926, p. 68)

Abbiamo rilevato sei categorie per le quali 1’italiano all’interno di
un discorso puo fare a meno dell’uso del possessivo per esprimere 1’ap-
partenenza: 1 legami di parentela, la parentela estesa, le parti del corpo,
gli oggetti personali concreti, gli oggetti personali virtuali e gli attributi
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della persona. Tuttavia, abbiamo anche riscontrato alternanze tra occor-
renze nelle quali compare il possessivo per la parentela vicina e occor-
renze nelle quali non viene espressa in modo esplicito, ma solo tramite
I’articolo determinativo ad esempio. Quali sono allora i meccanismi in
gioco quando il possessivo compare? Abbiamo scelto, per una ragione
di tempo, di incentrarci sullo studio di un esempio rilevante.

FiGura 2: Spartizione della possessione implicita in italiano

legami di parentela

parentela ; 16% stesa: 11% parti del corpo ; 26% oggetti personali concreti; 39%

Nel Graphic Novel intitolato Rina Fort, troviamo questo tipo di al-
ternanza: due elementi di contesto: Rina, una friulana di 31 anni, ¢ pas-
sata alla storia come “la belva di via San Gregorio”. Il 30 novembre 1946
uccide la famiglia dell’amante aggredendola a colpi di spranga. Neghera
poi di aver ucciso quei bambini anche in punto di morte. Il possessivo ha
in questi casi secondo noi, una funzione di enfasi legata alla spazialita.

Ficura 3: Rina Fort (Rizzotto & Vivaldo,
2006, p. 27)

E HOK Wi RRL
HEMMENDETIO CHE
WAL TRE FI6W .. B
TUA MOLLIE B PURE
HCINTA DEL QUARTO.

FiGura 4: Rina Fort (Rizzotto
& Vivaldo, 2006, p. 30)
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In questi esempi il possessivo permette al locutore di segnare la sua
posizione rispetto a quello che dice. Infatti, ¢ evidente, nel contesto di
una discussione tra un uomo sposato e 1’amante, che i possessivi hanno
un forte valore espressivo. Qui abbiamo 1’impressione che sono discus-
se le appartenenze rispettive di ogni interlocutore al momento stesso
della conversazione.

L’aggettivo possessivo 7Tua accusatorio, nelle occorrenze RF11
e RF14, permette alla parlante (Rina) di evidenziare il fatto che la mo-
glie dell’amante non appartiene allo spazio che stanno condividendo,
ma solo a quello di quest’ultimo.

FiGura 5: Rina Fort (Rizzotto & Vivaldo, 2006, p. 30) RF 15: “Io non amo mia mo-
glie” (parla I’amante Pippo)

Mia, item 15 ¢ usato mentre la persona del possessore compare due
volte tramite il pronome personale soggetto /o e la persona del predicato
amo, ma il possessivo che segue non ha per niente un valore affetti-
vo, che sarebbe alquanto sgradito nell’ambito di questa conversazione.
I1 locutore cerca di convincere I’amante a non lasciarlo. Il possessivo
¢ allo stesso tempo un modo per accettare le ridefinizioni spaziali pro-
poste da Rina, ma anche un modo per lui di manifestare il divario che
esiste tra 1 sentimenti attesi nei confronti dell’oggetto posseduto — qui
sua moglie — e quelli che prova in realta.
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La rappresentazione della persona in lingua ha quindi delle con-
seguenze importanti sul sistema della lingua considerata e anche sugli
effetti di senso nel discorso.

Ficura 6: Rina Fort (Rizzotto, Vivaldo, 2006, p. 33) RF 22: “Mi fa schifo la signora
Franca e tutti i suoi bambini!” (parla Rina)

" (%) Dhill kT DEL
} PRS0

L’elemento che emerge chiaramente dall’analisi del corpus € che
I’articolo determinativo viene usato quando lo spazio interlocutivo
¢ condiviso consensualmente. Quando viene reintrodotto il possessivo
in italiano, si rinegoziano e si ridefiniscono allo stesso tempo gli spazi
devoluti ad ogni membro presente. L’espressione esplicita del possessi-
vo non permette solo I’identificazione della possessione. Ogni sistema
di lingua esprime cosi numerose sfumature il cui senso non si offre sem-
pre subito davanti agli occhi di quello che lo studia.

3. GLI AVVERBI DI LUOGO

Esaminiamo anche i risultati relativi all’uso degli avverbi di luogo affe-
renti ai dimostrativi e proponiamo 1’ipotesi di un movimento evolutivo
della concezione della persona e dello spazio in italiano contempora-
neo. Abbiamo gia detto perché il corpus ci permette di eliminare cid
che dipende dal livello di lingua formale vs informale nella marcatura
spaziale, per conservare solo quel che dipende dal genere fumetto, il che
ci permette di proporre ipotesi sulla rappresentazione spaziale in lingua
standard ma nel genere fumetto. Abbiamo esaminato gli avverbi di luo-
go e le loro combinazioni con i dimostrativi. Abbiamo osservato una
stabilita della frequenza degli avverbi dagli anni 30 agli anni 2000.
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Ficura 7: Avverbi afferenti ai dimostrativi dagli anni ‘30 agli anni 2000

FR
JDM 1934-1937 0,4%
DM 2011-2012 0,4%
Rwanda 1994 2005 0,6%
IT
TOP 1936-1939 0,5%
TOP 1995-1998 0,4%
Peppino Impastato 2010 0,6%
Porto Marghera 2007 0,1%

Il confronto francese-italiano evidenzia delle evoluzioni differen-
ziate: la forma piu usata in italiano standard si riferisce a uno spazio
prossimo puntuale, mentre in francese la forma piu usata si riferisce
a uno spazio esteso. La predominanza dell’avverbio puntuale in italiano
¢ complementare di un sistema binario di dimostrativi (questo vs quel-
lo) che oppone due spazi: un primo spazio, luogo dell’interlocuzione,
e un secondo spazio fuori interlocuzione. I due spazi sono chiaramente
delimitati, I’interlocuzione ¢ associata a uno spazio di prossimita la cui
frontiera si concretizza con I’interlocutore. Al di 1a di questo limite si

dispiega lo spazio lontano fuori interlocuzione.

Ficura 8: Avverbi afferenti ai dimostrativi in IT e FR

IT qui qua i la
Peppino Imp. 2010 26% 26% 13% 34%
TOP 1998 72% - 14% 14%
Porto Margh. 2007 86% - - 14%
FR ici la la-bas
Rwanda 2005 28% 2% -

DM 2011-12 29% 70% 1%
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La sfera del locutore riguarda, secondo Marchello-Nizia, “I’apparte-
nenza sociale, familiare o politica del locutore, una possessione propria
riconosciuta, rivendicata o affermata oppure una relazione di dilezione
affermata” (2004, p. 81; trad. nostra). All’interno della sfera interlocuti-
va della coppia dialogica che il locutore sintetizza nella propria persona,
si suppone che ogni oggetto e persona siano in rapporto intimo con il lo-
cutore. Questa sfera di vicinanza e di intimita ¢ lo spazio privilegiato dei
rapporti simbiotici.

Riteniamo che la sfera estesa della persona in italiano abbia come
conseguenza semiologica un abbondante ricorso allo strumento di pun-
tamento qui ogni volta che ¢ necessario controbilanciare la tendenza
inclusiva per ottenere la rappresentazione di rapporti esterni nel discor-
so. Al contrario, in francese, la sfera della persona ¢ ridotta ai soli limiti
del corpo (il che implica un uso abbondante di possessivi), ¢’¢ un solo
dimostrativo generico ce, le varieta di spazio (prossimo vs lontano) sono
state ridotte a beneficio di un unico spazio generalizzato in seno al quale
si sviluppano rapporti esterni. Riteniamo che la sfera ridotta della per-
sona in francese abbia come conseguenza semiologica un abbondante
ricorso al deittico esteso /a ogni volta che ¢ necessario controbilanciare
la tendenza esclusiva, delimitare uno spazio condiviso e rinforzare la
sutura interlocutiva.

L’indicazione spaziale perdura, ma ¢ incentrata sulla distinzione tra
inclusione / esclusione dalla sfera del locutore. La distribuzione delle
forme avverbiali ¢ illuminante: qui, la forma piu usata in italiano stan-
dard, si riferisce a uno spazio prossimo puntuale. In francese la forma
piu usata invece ¢ /a, che si riferisce a uno spazio esteso senza riferimen-
to alla distanza. Proponiamo I’ipotesi secondo la quale la predominanza
degli usi di qui in italiano ¢ legata alla sfera estesa della persona che fa-
vorisce rappresentazioni spaziali inclusive e dunque il ricorso alla forma
puntuale permette di ottenere la rappresentazione di rapporti esterni nel
discorso. Al contrario, la sfera ridotta della persona in francese favorisce
rappresentazioni spaziali esclusive e quindi il ricorso alla forma estesa
permette di ottenere la rappresentazione di uno spazio condiviso e di
rapporti inclusivi nel discorso.
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4. IL FUMETTO MATERIALE PEDAGOGICO

Presentiamo adesso 1’'uso del fumetto in un percorso d’iniziazione alla
linguistica italiana indirizzato a studenti di laurea triennale del secon-
do anno (18 ore divise in 12 sedute per ogni semestre). Questa lezione
¢ anche aperta agli studenti non specialisti che hanno studiato I’italiano
al liceo: questi studenti opzionali rappresentano 1’80% della decina di
iscritti. Alla fine del semestre gli studenti restituiscono un power-point
con la trascrizione del fumetto, una breve presentazione dell’autore
e dell’opera, il corpus, i risultati e 1’analisi (Fig. 9-13). Si propone una
classe capovolta e in classe si comincia subito con la pratica: ogni stu-
dente trascrive un Graphic Novel italiano che sceglie in una lista e lo si
aiuta ad elaborare un corpus di dimostrativi e avverbi di luogo afferenti
a partire dalla sua trascrizione. Parallelamente, meta del tempo ¢ dedi-
cato a presentazioni di temi importanti per la comprensione delle tema-
tiche e riflessioni in linguistica. Dopo 5 sedute, vengono presentati agli
studenti il lavoro e le ipotesi dell’équipe di ricercatori. Gli studenti han-
no dovuto affrontare vari dubbi durante 1’elaborazione del corpus e sono
tutti molto piu ricettivi alle spiegazioni che nel contesto classico delle
lezioni in cui si comincia con la presentazione teorica seguita poi da una
messa in pratica. La seconda parte del semestre ¢ dedicata al calcolo
e analisi dei risultati dell’insieme dei corpus degli studenti e al paragone
con 1 risultati dei ricercatori. Un confronto con la traduzione francese
delle occorrenze permette di arricchire I’analisi, mentre parallelamente,
nella seconda parte delle lezioni, si proseguono le presentazioni delle
teorie di linguistica moderna. Le competenze in italiano degli studenti
sono di livello B2, ma si constata che riescono ad avere una vera e pro-
pria riflessione sul testo: anzi 1’analisi grammaticale permette loro di
progredire tanto in italiano quanto in francese.
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Ficura 9: Esempio di lavoro di studente (1)

Tabella dei dimostrativi

Numero item | Pagina Esempio

Reb 1 5 questo ¢ ’ultimo pezzo

Reb 2 10 te lo dico chi ¢ quello che ti corre dietro nelle catacombe

Reb 3 12 E queste sono le chiavi

Reb 4 13 stanno organizzando una festa per il compleanno di toni, questo sabato

Reb 5 23 in questo modello, I’atomo era immaginato come elettricamente neutro

Reb 6a 24 e questo nucleo ¢ circondato da cariche negative che gli vorticano
intorno

Reb 6b 24 con Bhor si comprendera come queste cariche negative non siano disor-
dinate nella nube intorno al nucleo

Reb 7a 26 questa ¢ una foto di classe di quando studiavo a Gottinga

Reb 7b 26 eccomi qua

Reb 8a 27 ma lo sai che le minigonne di quegli anni erano molto piu corte di quelle
che si usano adesso ?!

Figura 10: Esempio di lavoro di studente (2)

mquest- mquel- mcid/percio mecco

| dimostrativi 50 28,8 186 |76

Figura 11: Esempio di lavoro di studente (3)

Tabella degli avverbi di luogo

Numero item Pagina Esempio
Reb 63a 26 equi?
Reb 63b 26 eccomi qua
Reb 64a 27 equi?
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Tabella degli avverbi di luogo
Numero item Pagina Esempio
Reb 64b 27 qui ero con la nonna
Reb 65 38 eccole qui
Reb 66 100 Che bello stare qua !
Reb 67 119 Siamo arrivati qui parlando di archetipi
Reb 68 120 Ed ecco li
Reb 69a 122 Gli amici sconisciuti sono Ii per questo
Reb 69b 122 Che bello stare qua

Ficura 12: Esempio di lavoro di studente (4)

mqui fqua ®li mla

Ficura 13: Esempio di lavoro di studente (5)

PARAGONI

L.

questo / quello quith / quaths
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Per fare un esempio, in questa vignetta il pronome c/i ¢ stato analiz-
zato dalla studentessa prima in quanto dimostrativo e, successivamente,
in quanto relativo. Il che si spiega col fatto che, secondo Dardano e Tri-
fone (2010, p. 261) “Chi ¢ un pronome doppio, in quanto unisce in s¢ la
funzione di due pronomi diversi: uno dimostrativo [...] o indefinito [...],
I’altro relativo [...]. Per questa sua particolarita ¢ ’'unico fra i pronomi
relativi che si puo usare in forma assoluta”. La traduzione letterale in
francese comincia con ceux qui...: ’analisi grammaticale di queste pa-
role ha richiesto un momento di riflessione alla studentessa (e un po’ di
aiuto), ma il confronto con I’italiano ha provocato la curiosita e lo sforzo
di comprensione. Quindi per noi I’obbiettivo era stato raggiunto.

Ficura 14: Sereno su gran parte del paese (Scoppetta, 2009, p. 32)
SER59: — “Ehila, amico! Chi non muore si rivede!”

-

~ EHILA/, AMICO!
" — CHI NON MUORE
1,' /I' IR Sl RIVEDE!

2 Trad. francese: Hé toi, mon ami! On se reverra ! Trad. letterale: Ceux qui ne

meurent pas sont destinés a se revoir.
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Inoltre nell’ambito del percorso di laurea triennale®, abbiamo propo-
sto un workshop con universitari e liceali dedicato al Graphic Novel. Si
trattava di presentare il genere Graphic Novel, la specificita della lingua
usata con la combinazione dell’immagine e dello scritto, le varie forme
di espressione dello scritto con le nuvolette o balloon, le didascalie, ma
anche 1 pertesti, cio¢ i testi contenuti nelle immagini all’infuori delle
nuvolette o delle didascalie®.

Dopodiché una professionista, direttrice di una start up di edizione
numerica, ¢ intervenuta ed ha presentato il suo lavoro per quanto riguar-
da il media considerato. Il che ha aiutato gli alunni (universitari e liceali)
a fare un legame chiaro tra le competenze in via di acquisizione e quelle
che dovranno avere sul mercato del lavoro. E stato interessante per loro
capire come potrebbero essere valorizzate le loro capacita di esperti di
una lingua e di una cultura straniera.

La terza parte di questo seminario ¢ stata dedicata allo sfruttamento
didattico di alcune pagine di una Graphic Novel sulla Grande Guerra
intitolata La Grande Guerra, Storia di nessuno (Di Virgilio & Pascutti,
2008). A fine giornata ¢ stato dato agli alunni un compito di espressione
scritta la cui direttiva era Scrivere la lettera della moglie che risponde
a suo marito sul fronte, in 150 parole. Dovevano usare il lessico dell’e-
sercito, del fronte, i codici della lettera a un membro della propria fami-
glia sul modello evidenziato sottostante, studiato in classe, di una lettera
di soldato mandato a sua moglie. I loro lavori saranno pubblicati sul sito
del liceo.

3 Aix Marseille Université propone una laurea triennale in lingue e letterature

straniere con indirizzo specialistico in studi italiani (Licence LLCER — Etudes ita-
liennes).
4 Per una definizione teorica si veda Manco, 2018.
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Figura 16: La Grande Guerra (Di Virgilio, Pascutti, 2008, pp. 11-12)

CHUD! QUELLA BOCLALCIA, MONTAGNNY
A NAPOLI CHAMARS! COS! SIGNIFICA
ESSERE FIGLI DY NESSUND.

Al terzo anno, il percorso prosegue proponendo agli studenti un la-
voro simile ma che integra uno studio dei possessivi o altri elementi
della rappresentazione spaziale, e una riflessione sulla rappresentazione
scritta dell’orale. Nella loro conclusione devono inoltre valutare i bene-
fici del percorso, la maniera in cui hanno superato gli ostacoli, e anche
1 possibili miglioramenti. Secondo gli studenti, la pratica consente loro:
di contestualizzare 1 principi teorici della lezione, di rendersi conto che
una ipotesi puo essere verificata ma anche discussa, di rinforzare le loro
conoscenze della grammatica francese e di migliorare la loro espressio-
ne in francese grazie all’approccio comparativo con I’italiano, di mi-
gliorare le loro competenze in informatica grazie all’elaborazione dei
diagrammi e delle tabelle, e del manipolare diverse opzioni di word, di
acquisire il rigore e la pazienza richieste dalla verifica della trascrizione
e del corpus (ogni studente deve verificare il lavoro di un suo collega).

Gli studenti apprezzano particolarmente: il lavoro sui fumetti, la
traduzione dei fumetti che li conduce a una comprensione sottile della
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costruzione sintattica nelle due lingue, a non focalizzare sui morfemi ma
a prendere in considerazione I’enunciato globale e, per esempio, a sco-
prire certe espressioni idiomatiche; apprezzano il lavoro collaborativo,
soprattutto quando hanno avuto I’occasione di fare binomio con uno
studente Erasmus.

Per concludere, speriamo di avere dimostrato che il materiale par-
ticolare costituito dal fumetto favorisce la realizzazione di nessi tra la
ricerca e la didattica. Nell’ambito della ricerca, questo strumento si € ri-
velato molto utile per uno studio linguistico incentrato sulla spazialita
grazie all’iconografia e alla specificita della lingua e ci ha permesso di
farci un’idea piu precisa ancora dell’impatto della rappresentazione del-
la persona sul discorso. Nell’area didattica, il fumetto, grazie all’ico-
notestualita, ¢ risultato molto stimolante per gli studenti che, messi in
condizione di creare loro stessi un corpus, hanno potuto riflettere sulla
restituzione di un contenuto da una lingua all’altra e hanno potuto con-
testualizzare al piu presto la teoria, si sono mostrati motivati e capaci di
una comprensione sottile di principi teorici complessi.
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Riassunto: Dal 2013, nel quadro dell’unita di ricerca CAER, elaboriamo corpora di fumetti Disney
(Topolino) e Graphic Novel italiani. Uno studio longitudinale (anni 30, ‘90, XXI° sec.) ci permette
di confrontare I’italiano standard e le varie realizzazioni regionali. Il fumetto introduce una nuova
categoria di lingua scritta che riproduce il parlato ed altera la classica dicotomia scritto vs. parlato.
I dialoghi nei fumetti sono arricchiti di rappresentazioni delle disfluenze orali raramente presenti in testi
letterari o di stampa. Suggeriamo i risultati di uno studio diacronico, sincronico e contrastivo dell’uso
del possessivo e degli avverbi di luogo afferenti ai dimostrativi nei sistemi standard dell’italiano e del
francese, che convalidano le ipotesi considerate in studi precedenti. L’obiettivo ¢ quello di proporre
la fisionomia dell’italiano rispetto al marchio esplicito e implicito della possessione e le strategie di
sostituzione piu ricorrenti, tra cui la soluzione riflessiva. Infatti, cio che si distingue ¢ la parte di attivita
opposta alla passivita: il potere di animazione sara quindi al centro del nostro interesse. Esaminiamo
anche i risultati relativi all’uso degli avverbi di luogo afferenti ai dimostrativi e proponiamo 1’ipotesi
di un movimento evolutivo della concezione della persona e dello spazio in italiano contemporaneo.
Infine presentiamo 1’uso del fumetto come strumento in classe capovolta nel nostro insegnamento di
linguistica italiana indirizzato a studenti di laurea triennale.

Parole chiave: fumetto, possessivi, avverbi di luogo
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1. INTRODUZIONE

Con il presente articolo desideriamo porre 1’attenzione su alcune que-
stioni di carattere linguistico che a nostro avviso dovrebbero essere
prese in considerazione nel momento in cui ci si appresta a spiegare
il trapassato prossimo ad allievi di lingua polacca. Chi si occupa di di-
dattica dell’italiano a stranieri & consapevole di quanto sia complesso
(soprattutto se ci si rivolge a studenti slavofoni) spiegare in modo effica-
ce il trapassato prossimo e di quanto il tema sia sottovalutato nei libri di
testo. Gli stessi manuali che dedicano numerose pagine al congiuntivo
e intere unita didattiche al passato remoto, spesso liquidano la questione
del trapassato con poche righe di definizione e qualche esercizio tipo
cloze'. L’uso del trapassato prossimo italiano ¢ abbastanza intuitivo per
un francese o per uno spagnolo, in quanto le lingue romanze possiedo-
no nel loro sistema linguistico tempi corrispondenti; I’apprendimento di
questo tempo risulta invece problematico per un polacco (ma il discor-
so potrebbe essere allargato ai parlanti di altre lingue slave). La lingua
polacca contemporanea non presenta un tempo verbale corrispondente?
e — come vedremo — in linea di massima non permette di rendere il tra-
passato prossimo distinguendolo dagli altri tempi passati’.

Ad aumentare le difficolta dell’apprendente si aggiunge anche I’in-
fluenza di alcune convinzioni insite in molti italofoni. Il trapassato pros-
simo ¢ infatti percepito dai non addetti ai lavori come un tempo verbale
tipico della lingua scritta e poco usato nel parlato; in secondo luogo
¢ considerato un tempo accessorio, evitabile, qualcosa di cui si puo fare
a meno nella gran parte delle situazioni comunicative. Concordiamo in

' Procedura consistente nel fornire un testo privo di alcune sue parti allo studen-

te, che dovra ricostruire le parti mancanti (cfr. Balboni, 2008).

2 In realta esiste un tempo verbale ormai caduto in disuso (czas zaprzeszly) che
veniva impiegato per “esprimere azioni passate precedenti rispetto a un’altra azione,
anch’essa passata rispetto al momento dell’enunciazione, o per esprimere un’azione
svoltasi in tempi molto lontani” (Gruszczynski & Bralczyk, 2002, p. 35). In questa
sede non sara preso in considerazione a causa della sua marginalita nella lingua con-
temporanea (cft. Saloni, 2010, p. 19).

*  Ad eccezione di alcuni casi piuttosto marginali (Scarpel, to appear).
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parte con quest’ultima obiezione mossa al trapassato prossimo: esso vie-
ne impiegato solo in alcune situazioni comunicative e il suo uso puo es-
sere in molti casi evitato. Cid perd non significa che non meriti di essere
approfondito in sede didattica né che non venga usato con frequenza dai
madrelingua®.

2. IL TRAPASSATO PROSSIMO NEI MANUALI DI ITALIANO

Per illustrare le principali problematiche con le quali ci siamo scontrati,
cominceremo citando alcune definizioni di trapassato prossimo fornite
nei manuali di italiano L2/LS® reperibili in Polonia:

a) Usiamo il trapassato prossimo per un’azione passata che avviene prima
di un’altra azione passata. Per quest’ultima usiamo il passato prossimo
o I'imperfetto. (Marin & Magnelli, 2009, p. 110).

b) Per raccontare esperienze o avvenimenti del passato precedenti rispetto
aun passato piu recente si usa il trapassato prossimo. (Tommasini & Dia-
co, 2014, p. 33)

c¢) 1I trapassato prossimo si usa per esprimere un’azione nel passato che
¢ successa prima di un’altra azione passata. (Nocchi, 2007, p. 156)

d) [l trapassato prossimo] Si usa per indicare un’azione passata accaduta
prima di un’altra gia passata. (Patota & Romanelli, 2009, p. 271)

e) Il trapassato prossimo esprime un’azione antecedente a quella espressa
da un altro verbo sempre al passato (passato prossimo o imperfetto) (La
Grassa, Delitala & Quercioli, 2013, p. 47)

11 trapassato prossimo si usa per esprimere eventi successi prima di un’altra

azione o di un altro evento nel passato. (p. 58)

Si usa il trapassato prossimo per esprimere un’azione nel passato che suc-

cede prima di un’altra azione passata. Rispetto al passato esprime quindi un

rapporto di anteriorita. (p. 59)

Queste definizioni, tutte molto simili tra loro, rappresentano forse
cio che di piu intuitivo si possa dire a proposito del trapassato prossimo.

4 Nel presente testo verranno usate le seguenti abbreviazioni: PASS: passato;

PRES: presente; FUT: futuro; PRF: percettivo; IMP: imperfettivo; MR: momento di
riferimento; ME: momento dell’enunciazione; MA: momento dell’avvenimento.

> Facciamo qui riferimento alla distinzione operata da Balboni tra L2 (lingua
seconda) e LS (lingua straniera) (Balboni, 1994, pp. 13—14).
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Riteniamo tuttavia che non spieghino molto, e che in alcuni casi possa-
no essere addirittura fuorvianti. Il principale punto debole insito in tutte
queste definizioni ¢ il concetto stesso di anteriorita, che in assenza di
ulteriori precisazioni si presta ad essere frainteso. Qualsiasi evento del
passato ci apprestiamo a raccontare accadra necessariamente prima di
altre azioni passate. E sempre possibile rintracciare un evento accaduto
prima di un altro, di conseguenza le definizioni viste potrebbero essere
adoperate per descrivere qualsiasi tempo passato. Prendiamo ad esem-
pio in considerazione il seguente enunciato:

(1) Ieri per prima cosa ho messo in ordine la camera, poi sono andato
a fare la spesa e infine ho preparato un pranzetto da favola.

Gli eventi sono chiaramente in relazione tra loro, € ognuno avviene
prima dell’evento precedente, ma I’enunciato non richiede il trapassato
prossimo. In (2) I’arrivo di Marianna ¢ per forza di cose precedente
all’inizio del progetto.

(2) Appena arrivé Marianna, cominciammo a lavorare al progetto.

I due eventi sono evidentemente in relazione, € 1’uno accade sen-
za alcun dubbio prima dell’altro. E normale, in una situazione come
questa, che uno studente si chieda perché non venga usato il trapassato
prossimo®, il quale produrrebbe risultati agrammaticali, come vediamo
in (8):

(3) *Appena era arrivata Marianna, cominciammo a lavorare al progetto.

¢ Precisiamo che sarebbe invece corretto 1’uso del trapassato remoto (Appena

Jfu arrivata Marianna cominciammo a lavorare al progetto), usato unicamente nelle
subordinate temporali nei casi in cui il momento dell’avvenimento precede immedia-
tamente il momento di riferimento (Bertinetto, 1991, p. 111).
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3. DEFINIRE IL TRAPASSATO PROSSIMO

Le definizioni appena citate richiamano ci0 che scrive Bertinetto (1991)
nella Grande Grammatica Italiana di Consultazione, tralasciando pero
alcuni dettagli essenziali. Anche Bertinetto, come gli autori delle de-
finizioni viste sopra, parla di anteriorita, scrivendo che il trapassato
prossimo pud esprimere anteriorita nei confronti del passato remoto,
dell’imperfetto, del passato prossimo, del presente “storico” o di un
altro trapassato prossimo (p. 102). Aggiunge perd una considerazione
fondamentale, generalmente omessa dalle definizioni date dai manua-
li: il piuccheperfetto presuppone un momento di riferimento, esplicito
o implicito, situato nel passato (p. 102).

Bertinetto si rifa al modello di Reichenbach (1947), precisando che
tale momento di riferimento indica un intervallo di tempo (o un singolo
istante), anteriormente al quale si ¢ svolto il processo, e nel quale il ri-
sultato del processo medesimo ¢ tuttora considerato attuale (Bertinetto,
1991, p. 102).

Il concetto di momento di riferimento (MR) ¢ indispensabile per
definire il trapassato prossimo e per distinguerlo da altri tempi come
il passato prossimo, come possiamo osservare confrontando i seguenti
enunciati:

(4) Marco ha gia mangiato.
(5) Quando sono arrivato a casa, Marco aveva gia mangiato.

La scelta del tempo verbale ¢ qui determinante nel veicolare precisi
significati. Il verbo mangiare coniugato al passato prossimo in (4) puo
essere usato per esprimere uno stato risultante’, 1’essere sazi, conside-
rato attuale nel momento dell’enunciazione. Non si localizza nel tempo
I’azione stessa di mangiare; si sa solo che ha avuto luogo prima del mo-
mento dell’enunciazione.

7 Si tratta in questo caso di uno stato risultante “inferito”. Il rapporto tra man-

giare ed essere sazi ¢ di natura pragmatica e non ¢ implicato dal significato stesso del
verbo. Si potrebbe osservare a ragione che uno puo mangiare ma non essere sazio. Su
risultativita semantica e pragmatica si veda Apothéloz & Nowakowska, 2010.
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In (5) invece i risultati dell’evento di mangiare sono considerati at-
tuali in relazione al momento in cui arriviamo a casa. Mentre 1’enun-
ciato (4) puo essere pronunciato per dire che Marco ¢ sazio, (5) mette
in relazione 1’evento di mangiare con un MR collocato nel passato, in-
formandoci eventualmente che Marco era sazio nel momento preso in
considerazione.

4. IL CONFRONTO CON IL POLACCO

Vediamo ora perché ¢ importante tenere conto delle questioni appena
viste avendo a che fare con apprendenti polacchi. La lingua polacca
ci permette di rendere la differenza — ad esempio — tra passato remoto
e imperfetto, in quanto (come le altre lingue slave) grammaticalizza la
differenza tra aspetto perfettivo e imperfettivo. Lo vediamo negli enun-
ciati seguenti:

(6) Antonio usci di casa alle 8.
Antonio wyszedl "SS*RF z domu o dsme;j.
(7) Antonio usciva ogni giorno di casa alle 8.
Antonio codziennie wychodzil 5™? 7z domu o 6sme;.

Il discorso ¢ diverso nel caso in cui dobbiamo rendere caratteristi-
che aspettuali legate non al binomio perfettivita / imperfettivita ma alla
risultativita dell’azione (cfr. Nowakowska, 2015). Se proviamo a tra-
durre in polacco (8) e (9), osserviamo come le differenze di tipo tempo-
rale esistenti in italiano tra passato prossimo e trapassato prossimo non
abbiano corrispondenze dirette in polacco. In entrambi i casi useremmo
il passato imperfettivo:

(8) Marco ha gia mangiato.
Marco juz jadk. PASSMP

(9) Marco mi disse che aveva gia mangiato.
Marco powiedzial mi, ze juz jadl. PASS™P

Il trapassato prossimo in realtd puo essere tradotto in polacco uti-
lizzando — a seconda della situazione — il passato perfettivo, il passato
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imperfettivo, participi passati perfettivi e imperfettivi, nomi d’agente,
e altro (Scarpel, in stampa). La maggior parte degli espedienti usati ri-
specchia pero cid che avviene nella traduzione del passato prossimo, sia
nel suo uso risultativo (vedi (4)) che non risultativo® (ad esempio Nel
2003 ho visitato Firenze).

Un apprendente polacco che studi I’italiano servendosi dei manuali
citati sopra, potrebbe avere dei seri problemi a distinguere il passato
prossimo dal trapassato prossimo, in quanto generalmente non ¢ possi-
bile rendere in polacco le differenze tra questi due tempi, legate come
abbiamo visto alla posizione sull’asse temporale del momento di riferi-
mento.

5. ALCUNI USI DEL TRAPASSATO PROSSIMO

Un altro dei limiti piu evidenti che abbiamo riscontrato nel modo in cui
il trapassato prossimo viene presentato nei manuali di italiano per stra-
nieri ¢ la mancanza di un approfondimento riguardo agli usi principali
di questo tempo. Bisognerebbe a nostro avviso portare 1’allievo a capire
1 motivi che spingono il locutore madrelingua a scegliere di usare il tra-
passato prossimo rispetto ad altri tempi verbali, aprendo una riflessione
sulle sue funzioni.

Ci rendiamo conto che gli usi del trapassato prossimo sono molte-
plici (cfr. Bertinetto, 1991, pp. 101-110) e alcuni — vista la loro margi-
nalita — non si prestano ad essere analizzati in un contesto didattico non
specialistico’. In questo paragrafo prenderemo pertanto in considerazio-
ne tre caratteristiche fondamentali del trapassato prossimo che, a nostro
avviso, meriterebbero di essere didattizzate in un corso di italiano per
stranieri.

8 Bertinetto parla di valore aoristico del passato prossimo (1991, p. 89).

Si tenga presente che nella didattica dell’italiano a stranieri il trapassato pros-
simo viene generalmente introdotto a un livello B1 (Stapek, 2017, p. 115).

9
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5.1. La concordanza dei tempi

Per cominciar presenteremo un tipico esempio usato per descrivere la
concordanza dei tempi nei manuali di italiano. A seconda che il verbo
nella proposizione reggente sia al presente o al passato, si devono usare
dei tempi diversi nella frase subordinata. La lingua polacca, come le
altre lingue slave, non presenta la concordanza dei tempi, per cui il tem-
po verbale usato nella proposizione subordinata non cambia se cambia
il tempo verbale usato nella reggente.
In (10), (11) e (12) la proposizione reggente ¢ al passato:

(10) Mi disse che aveva gia mangiato.
Powiedzial mi, Ze juz jad}. PASSIMP

(11) Mi disse che stava mangiando / mangiava.
Powiedziat mi, ze je. PRES

(12) Mi disse che avrebbe mangiato piu tardi.
Powiedzial mi, ze bedzie jes¢ FUT™P pdZniej

In (13), (14) e (15) il verbo nella frase reggente ¢ al presente:

(13) Dice che ha gia mangiato.
Mowi, ze juz jadt. PASSIMP

(14) Dice che sta mangiando/mangia.
Moéwi, ze je.PRES

(15) Dice che mangera piu tardi.
Moéwi, ze bedzie jesé FUM™P pozniej.

Nonostante 1’assenza della concordanza dei tempi nella propria lin-
gua madre, capire la differenza nell’uso dei tempi verbali nelle propo-
sizioni subordinate in (10), (11) e (12) da una parte e (13), (14) e (15)
dall’altra, non rappresenta per un polacco (o per un parlante di altre lin-
gue slave) I’ostacolo maggiore. Il motivo ¢ che negli enunciati appena
visti il MR ¢ immediatamente individuabile. Lo troviamo per forza di
cose nella frase reggente, quindi coincide con disse nei primi tre enun-
ciati e con dice nei secondi tre.
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In questi casi le definizioni dei libri di testo citati sopra funzionano,
perché visualizziamo subito 1’evento rispetto al quale I’evento espresso
dal trapassato prossimo ¢ “in rapporto di anteriorita”.

5.2. Marcare ’inattualita

Se proviamo pero a discostarci dai casi standard, le cose si complicano.
Le definizioni date dai manuali non bastano piu per spiegare la differen-
za tra questi due enunciati:

(16) Ti mostro I’articolo che ho scritto.
Pokazg ci artykul, ktory napisalem. PASSPRF
(17) Ti mostro I’articolo che avevo scritto.
Pokazg ci artykul, ktory napisalem. PASSPRF

In entrambi 1 casi ¢’€ un “rapporto di anteriorita” tra il predicato nel-
la proposizione relativa e quello nella principale. Come spiegare allora
la differenza tra 1’uso del passato prossimo nel primo enunciato e del
trapassato prossimo nel secondo?

Il locutore si serve del trapassato prossimo perché — per un qual-
che motivo — ritiene il risultato dell’evento di scrivere come relegato al
passato, e quindi non attuale. Ad esempio ’articolo che I’interlocutore
pensava di pubblicare alla fine non ¢ stato accettato.

Per motivi simili ¢ possibile usare il passato prossimo in (18), men-
tre il trapassato prossimo in (19) risulta poco accettabile.

(18) — Vieni a pranzo?

— Scusami, ma ho gia mangiato.
(19) —Vieni a pranzo?

—’Scusami, ma avevo gia mangiato.

Il risultato inferito dell’aver mangiato ¢ ’assenza di fame nel mo-
mento di riferimento preso in considerazione, che giustifica il rifiuto
dell’invito. In alcuni casi ¢ possibile spiegare questo uso del trapassato
prossimo facendo ricorso al contrasto con il polacco. Confrontiamo i se-
guenti enunciati:
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(20) Dove ti sei cacciato?
a) Gdzie si¢ podziewale§? PSS™MP
b) Gdzie jeste§ PRES?

(21) Dove ti eri cacciato?
a) Gdzie si¢ podziewale§? PSS™MP
b) Gdzie byle§? PASSMP

L’enunciato (20) potrebbe essere pronunciato se telefoniamo all’in-
terlocutore per ricevere spiegazioni sul suo ritardo a un appuntamento.
Nel MR il risultato di cacciarsi da qualche parte ¢ considerato attuale
(Iinterlocutore non ¢ arrivato, non c’¢). La situazione ¢ differente in
(21): la domanda puo essere posta nel momento in cui i risultati dell’a-
zione espressa dal predicato non sono piu attuali, ad esempio quando
I’interlocutore finalmente arriva all’appuntamento. La traduzione lette-
rale'® di cacciarsi con podziewa¢ sie (a) appare subito sottodeterminata,
in quanto sia in (20) che in (21) useremmo la forma imperfettiva del
verbo. Nel contesto appena descritto € possibile pero un’altra traduzione
(b), che si serve rispettivamente del presente e del passato del verbo by¢
(essere). In alcuni casi ¢ possibile tradurre un verbo telico'! al passato
con un verbo durativo che traduca semanticamente lo stato risultante del
verbo nella lingua di partenza. Dal punto di vista didattico, una rifles-
sione sulle diverse possibilita di traduzione del predicato nella lingua
madre dell’apprendente presenta anche il vantaggio di esplicitare il vero
senso comunicativo del trapassato prossimo in (21) rispetto al passato
prossimo in (20).

5.3. Una strategia narrativa: creare aspettativa

Il trapassato viene spesso usato all’inizio dei capitoli nei romanzi per
creare un senso di aspettativa nel lettore. Si tratta di una strategia narrati-
va spiegabile grazie al concetto di momento di riferimento: se comincio
una narrazione con dei trapassati prossimi, il lettore si aspettera che pri-

10 Usiamo qui la traduzione fornita dal Grande dizionario italiano-polacco

(Ciesla, Jamrozik & Ktos, 2001, p. 390).
" Un verbo che implica un processo finalizzato al raggiungimento di una meta
(cfr. Bertinetto, 1991, p. 28).
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ma o poi arrivi un evento culminante della narrazione che coincida con
MR. Lo vediamo ad esempio nel celebre incipit de /] nome della Rosa:

(22) Erauna bella mattina di fine novembre. Nella notte aveva nevicato un
poco, ma il terreno era coperto di un velo fresco non piu alto di tre dita.
Al buio, subito dopo laudi, avevamo ascoltato la messa in un villag-
gio a valle. Poi ci eravamo messi in viaggio verso le montagne, allo
spuntar del sole. Come ci inerpicavamo per il sentiero scosceso che si
snodava intorno al monte, vidi I’abbazia.

Byt pigkny poranek pod koniec listopada. W nocy napadalo PASSPRF
troche $niegu, ale $wiezy welon okrywajacy ziemig byt nie grubszy niz
na trzy palce. Tuz po laudzie wystuchali§my ™S5PRF po ciemku mszy
w wiosce lezacej w dolinie. Potem, o wschodzie stonca, ruszyliSmy
PASSPRE w strong gor. Kiedy pielismy si¢ urwista $ciezka, ktora wita sig
wokot gory, zobaczylem PASSFRF opactwo.

Il momento culminante ¢ qui evidenziato dall’uso del passato remo-
to vidi, al quale si aggancia il MR dei tre predicati al trapassato pros-
simo. Come vediamo, la traduzione polacca risulta appiattita rispetto
all’originale, in quanto sia i trapassati prossimi che i passati remoti sono
resi con dei verbi di marca perfettiva, annullando la differenza semanti-
ca percepita in italiano tra aspettativa e momento culminante.

L’uso del trapassato prossimo per creare aspettativa non ¢ esclusiva
della lingua scritta, ma si manifesta anche nel parlato. Quando un locu-
tore si serve di un trapassato prossimo senza che il MR sia esplicitato
o risulti evidente dal contesto, I’interlocutore si aspetta che 1’informa-
zione venga completata da un altro elemento. Per questo motivo la scel-
ta del passato prossimo in (23) implica che la decisione di cucinare le
lasagne ¢ stata presa e presumibilmente realizzata'?, mentre il trapassato
prossimo in (24) ci informa in qualche modo della non attualita della de-

2 L’interpretazione potrebbe anche essere diversa: ieri ho deciso che sabato pros-

simo faro le lasagne. Cio non toglie che anche in questa seconda accezione la decisione
sarebbe vista come attuale in MR. Questioni di natura pragmatica (il fatto che non si
tratta di una decisione importante) ci fanno pero presupporre che alla decisione di cuci-
nare le lasagne corrisponda anche ’attuazione di tale proposito nello stesso intervallo
di tempo (ieri).
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cisione presa, creando in questo modo un’aspettativa nell’interlocutore:
qual ¢ stata la nuova decisione?

(23) Sai, ieri ho deciso di fare le lasagne.
(24) Sai, ieri avevo deciso di fare le lasagne.

La nuova decisione ¢ invece resa esplicita in (25), dove 1’uso del
passato prossimo siamo andati rende esplicito il MR di avevo deciso.

(25) Sai, ieri avevo deciso di fare le lasagne [...] ma alla fine siamo andati
a mangiare una pizza.

Roberto Tartaglione, autore di manuali e direttore di Scudit, Scuola
di Italiano a Roma, in un video didattico (Almaedizioni, 2017) riesce
a spiegare questo uso del trapassato prossimo in modo semplice ed ef-
ficace.

Inizialmente viene presentata la seguente narrazione:

(26) Questa mattina mi sono svegliato alle sette meno un quarto. Ho preso
il mio motorino. Sono andato a scuola. Mi sono fermato in un bar. Ho
bevuto un caff¢. Ho pagato il caffé. Sono uscito dal bar.

Tartaglione sottolinea subito dopo come essa sia percepita come
“noiosa” dall’interlocutore, € come usando sempre il passato prossimo
il discorso risulti appiattito sempre sullo stesso piano. Gli stessi eventi
sono poi riformulati usando il trapassato:

(27) Questa mattina mi ero svegliato alle sette meno un quarto... ero anda-
to, come sempre, a scuola... ero entrato nel bar ¢ avevo bevuto il mio
caffe. Avevo pagato ed ero uscito.

Tartaglione commenta cosi la sua scelta: “La storia detta cosi non
puo farci addormentare. Perché ho usato il trapassato prossimo. Il tra-
passato prossimo ha tanti significati ma quello forse piu importante
¢ quello di dire all’interlocutore: attento, ora arriva un passato prossi-
mo.” (Almaedizioni, 2017). E conclude affermando che alla fine il pas-
sato prossimo deve presentare una notizia che colpisce ad esempio:
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(28) Ero arrivato a scuola e ho trovato Angelina Jolie che voleva fare un
corso di italiano con me.

Riteniamo che questo video didattico spieghi in modo facile e in-
tuitivo® questo particolare uso del trapassato prossimo. Consideriamo
che, in polacco, sia i trapassati prossimi che 1 passati prossimi usati negli
esempi di Tartaglione sarebbero resi indistintamente da passati perfet-
tivi:

(29) Obudzilem si¢ ™SSPRF dzisiaj rano za pi¢tnascie siodma. Wsiadlem ™SS
PRF na scooter. Pojechatem ™S3PRF do szkoty. Po drodze zatrzymalem
sig PASSPRE w kawiarni. Wypilem PASSPRF kawe. Zaplacilem PASSPRF,
Wyszedlem PASSPRE,

6. OSSERVAZIONI FINALI

Insegnando 1l trapassato prossimo a madrelingua polacchi ¢ necessario
considerare che la lingua di partenza dello studente non prevede un tem-
po corrispondente, e che quindi nella maggior parte dei casi risulta dif-
ficile differenziare le funzioni del trapassato prossimo da quelle del pas-
sato prossimo. Per capire le differenze tra questi due tempi il concetto di
anteriorita visto nelle definizioni dei manuali risulta inadeguato se non
si parla della posizione del momento di riferimento rispetto al momento
dell’enunciazione, e se non si fa riferimento all’attualita/inattualita del
risultato dell’evento espresso dal verbo.

Per spiegare tali questioni riteniamo che sia necessario prendere
come punto di partenza degli esempi che illustrino gli usi principali del
trapassato prossimo. In particolare bisognerebbe soffermarsi sulle ra-
gioni per cui il locutore madrelingua opta per questo tempo piuttosto
che per un altro, inducendo I’apprendente a chiedersi perché non si usi
il passato prossimo e a riflettere sulle implicazioni semantiche legate

13 In realta potrebbe essere mossa una critica a Tartaglione: nell’orale andrebbe

valutata anche I’intonazione. La prima narrazione (26) ¢ pronunciata con un tono di
voce monotono, mentre la seconda (27) risulta raccontata in modo piu avvincente. Ci
si domanda se anche (26), pronunciata con un’intonazione diversa, piu accattivante,
potrebbe generare lo stesso effetto di aspettativa prodotto dal trapassato prossimo.
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all’uso del trapassato prossimo. Nel fare questo crediamo che in diverse
situazioni possa essere utile ai fini dell’apprendimento anche una rifles-
sione linguistica di tipo contrastivo, basata sul confronto con la lingua
madre dello studente.
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Riassunto: Il trapassato prossimo ¢ un tempo verbale che si distingue rispetto agli altri tempi passati
per il fatto di presupporre la presenza di un momento di riferimento collocato nel passato. Nonostante
il suo uso sia frequente anche nell’italiano parlato, lo spazio dedicatogli nei manuali di italiano per
stranieri ¢ spesso limitato. Cio si pud spiegare considerando due fattori: da una parte il trapassato
prossimo puo essere spesso sostituito da altri tempi “concorrenti” (in primis passato prossimo e passato
remoto); in secondo luogo la scelta del parlante di servirsi di tale tempo risulta a volte ardua da
spiegare. In altre parole, puo essere difficile individuare il momento di riferimento sopra menzionato.
La comprensione del trapassato prossimo puo risultare problematica per uno studente polonofono, in
quanto il polacco contemporaneo non presenta tempi con funzioni analoghe. Con questo articolo si
vuole riflettere sull’insegnamento del trapassato prossimo a studenti di lingua polacca, evidenziando
alcune questioni di natura linguistica che dovrebbero essere prese in considerazione dal docente.
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1. DIDATTICA DELLA GRAMMATICA ITALIANA LS
NELLA PROSPETTIVA UMANISTICA

Nel corso del Novecento, le teorie e i modelli di riferimento didattici
relativi all’insegnamento della grammatica sono stati oggetto di di-
verse trasformazioni, parallelamente all’evoluzione della piu ampia di-
sciplina della glottodidattica. Il rinnovamento delle idee riguardanti che
cosa significhi sapere una lingua hanno avuto, infatti, ripercussioni sulle
definizioni, sulle funzioni e sulle modalita di insegnamento grammati-
cale. Per quanto attiene all’educazione linguistica, alle mete educative
generali di “culturizzazione”, “socializzazione” e “autopromozione”
(Balboni, 2011, pp. 88—89), si associa 1’acquisizione della competenza
comunicativa (cfr. Hymes, 1972). Per ragioni di sintesi del nostro con-
tributo, ci limitiamo a descrivere brevemente il modello di competenza
comunicativa di Paolo E. Balboni (2014, p. 86), illustrato nella FiGura 1.

Secondo Balboni, la competenza comunicativa ¢ “una realta menta-
le che si realizza nel mondo, in eventi comunicativi realizzati in contesti
sociali dove si usa I’italiano per compiere un’azione, per raggiungere
uno scopo” (ibidem). Per sviluppare la capacita di “saper fare con la lin-
gua”, ovvero di riuscire ad agire efficacemente all’interno dei differenti
contesti comunicativi rispettando le regole sociali, pragmatiche e cul-
turali che li caratterizzano, € necessario “saper fare lingua”, vale a dire
poter tradurre le competenze mentali in azioni comunicative grazie alla
padronanza delle abilita linguistiche (primarie e integrate) che permet-
tono di comprendere, produrre e manipolare diverse tipologie di testi.

' La “culturizzazione” corrisponde alla relazione che ogni individuo stabilisce

con gli ‘altri’, ovvero i gruppi linguistico-culturali che popolano il mondo in cui si
vive; si identifica con I’inculturazione nella propria cultura materna e con ’accultura-
zione negli ambienti culturali non nativi per diventare componente integrante dei sud-
detti gruppi. La “socializzazione” ¢ fondata sul rapporto tra I’individuo e i diversi ‘tu’
con cui ¢ possibile interagire; una volta portato a termine il processo di culturizzazio-
ne, si possono stabilire delle relazioni significative e portare a termine i propri obiettivi
umani, interagendo efficacemente nella societa in cui si vive. L’“autopromozione” si
basa sulla relazione che ciascun individuo stabilisce con se stesso, al fine di realizzare
il proprio progetto esistenziale.
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Presupposto ulteriore ¢ la capacita di “sapere la lingua”, ovvero posse-
dere tre diversi tipi di competenze mentali corrispondenti ad altrettanti
sistemi di regole: le competenze linguistiche (fonologiche, morfosintat-
tiche, testuali e lessicali), le competenze extralinguistiche (cinesiche,
prossemiche, oggettemiche e vestemiche) e le competenze contestuali
(sociolinguistiche, pragmalinguistiche e interculturali).

mente | mondo

competenza
linguistica

< capacita di
competenze extra- - agire socialmente
lineuistich padronanza delle abilita, g .
inguistiche s 1 e s con la lingua

capacita di “fare” lingua . >

) n eventi
competenze socio- comunicativi
pragmatica e
(inter)culturale

Ficura 1: Il modello di competenza comunicativa di P.E. Balboni

Per ci0 che riguarda nello specifico la didattica della grammatica,
dal modello di competenza comunicativa si puo evincere che la com-
petenza linguistica, composta da differenti tipi di ‘grammatiche’ come
sopra indicato, rappresenta ‘solo’ uno degli elementi che costituiscono
I’educazione linguistica e non piu il fine esclusivo o principale dell’in-
segnamento della lingua. All’interno di una prospettiva glottodidattica
di matrice umanistica risultano fondamentali (Caon, 2008):

a. la considerazione della lingua come mezzo per agire socialmente;

b. il riconoscimento della centralita dei bisogni e degli interessi dello
studente;

c. il ruolo del docente come facilitatore dell’apprendimento linguistico;

d. 1 principi di ‘bimodalita’ e ‘direzionalita’ che regolano il funziona-
mento congiunto ma differente dei due emisferi celebrali (qui appro-
fonditi nel paragrafo 4);

e. la centralita della componente emozionale nel processo di apprendi-
mento linguistico (qui approfondita nel paragrafo 2);
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f. il rispetto delle sequenze naturali di acquisizione linguistica;

g. il sostegno di modalita di lavoro tra pari e cooperative mediante le
metodologie a ‘mediazione sociale’.

Per quanto concerne specificamente la dimensione linguistico-
grammaticale, la glottodidattica di natura umanistica ¢ caratterizzata,
inoltre, dal superamento degli approcci:

a. formalistici, di impostazione grammatico-traduttiva e basati sullo
studio delle forme grammaticali della lingua mediante modalita de-
duttive ed eterodirette;

b. strutturalistici, fondati sulla memorizzazione delle strutture gramma-
ticali attraverso lo sviluppo di meccanismi automatici impostati sul
binomio stimolo-risposta e il successivo rinforzo.

Ad essi si preferisce sempre piu una modalita induttiva orientata
alla scoperta delle regole morfosintattiche, o comunque una didattica
della grammatica che integri le modalita induttiva e deduttiva in un’ot-
tica di equilibrio tra induzione e deduzione, soprattutto nel caso dell’ita-
liano LS, con il progressivo affermarsi del concetto di ‘riflessione sulla
lingua’ rispetto alla precedente idea di ‘insegnamento grammaticale’”.

Come scrive Maria Cecilia Luise (2014), entrambi 1 tipi di processi
presentano dei vantaggi e degli svantaggi. Se la grammatica deduttiva
rischia di essere percepita come noiosa da parte degli studenti che svol-
gono un ruolo pitl passivo, ¢ innegabilmente pitt economica in termini di
tempo e piu facile da gestire da parte dell’insegnante — aspetto non tra-
scurabile nella prospettiva della didattica dell’italiano LS, concentrata
generalmente in poche ore settimanali e basata quasi totalmente sull’in-
put controllato da parte del docente. Viceversa, la grammatica induttiva

2 1l procedimento deduttivo, tipico dell’insegnamento grammaticale tradiziona-

le, ¢ ‘esplicito’ in quanto va dal generale al particolare: I’insegnante presenta le regole
morfosintattiche allo studente all’interno di schemi pieni chiedendogli di memorizzar-
le e di applicarle in una serie di esercizi per verificarne 1’applicabilita e le eventuali ec-
cezioni. Il procedimento induttivo, invece, sostenuto dagli approcci glottodidattici pit
recenti, ¢ ‘implicito’ poiché procede dal particolare al generale: sotto la guida dell’in-
segnante, lo studente ¢ portato a riempire degli schemi vuoti o semi-vuoti attraverso
I’osservazione delle strutture morfosintattiche all’interno del testo, a scoprire le regole
e le eventuali eccezioni e a formulare delle ipotesi sul loro funzionamento linguistico.



Didattica della grammatica italiana in prospettiva LS: una risorsa didattica 259

¢ piu dispendiosa in termini di tempo e maggiormente complessa da co-
ordinare da parte dell’insegnante ma ¢ anche potenzialmente pit moti-
vante per gli studenti e favorisce il raggiungimento della meta educativa
dell’“autopromozione’. Infatti, grazie agli schemi aperti, costantemente
integrabili a mano a mano che si procede con 1’osservazione, i discenti
possono percepire il piacere di esseri coinvolti attivamente nella costru-
zione della propria grammatica personale, memorizzare piu facilmente
le strutture morfosintattiche individuate e allenare la propria autonomia
nell’apprendimento linguistico.

Realisticamente, allora, si riconosce la necessita di strutturare la di-
dattica della grammatica attraverso 1’integrazione di entrambe le proce-
dure, impiegate in modi e momenti differenti. Le ragioni di tale ‘com-
promesso’ non rimandano solo al fattore tempo, ma riguardano anche la
natura della lingua italiana. Come scrive Balboni (2014, p. 101),

[...] ogni acquisizione parte da una grammatica implicita, ma ¢ poi neces-
saria una focalizzazione esplicita sulle grammatiche, soprattutto per lingue
romanze in cui la morfologia ¢ estremamente ricca. Recenti ricerche [...]
e sperimentazioni [...] hanno dimostrato come una focalizzazione esplicita
su alcuni elementi grammaticali possa farli risaltare nella grande massa di
forme che compaiono nell’input e quindi possa facilitarne 1’acquisizione.

Pertanto, ¢ consigliabile adottare quella che Marco Mezzadri defi-
nisce una “posizione eclettica”, in cui “la grammatica ricopre ruoli e ri-
chiama I’attenzione didattica in modo diverso a seconda delle fasi del-
la lezione, senza pregiudizi né preclusioni” (2015, p. 231). Il carattere
duttile di tale atteggiamento non esclude 1’esigenza di osservare precise
coordinate metodologiche: “cio che occorre coscientemente applicare
¢ la corretta sequenza delle fasi che porta a far precedere la globalita
all’analisi, I’acquisizione all’apprendimento, la lingua alla metalingua,
il significato alla forma” (ivi, p. 236).

All’interno di un curricolo linguistico, ne consegue che:

a. non si possono inserire tutte le ‘grammatiche’ che definiscono la
competenza linguistica e si devono presentare gli aspetti basilari di
quelle presenti;
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b. ¢ necessario rispettare I’ordine naturale di acquisizione linguistica,
i ritmi e le modalita di apprendimento dei discenti, seguendo un pro-
cedimento a spirale (che riprende quanto gia affrontato in preceden-
za, integrandolo con nuove informazioni);

c. lo studio della lingua e delle diverse ‘grammatiche’ che la costitui-
scono ¢ al servizio dello studente e mira allo sviluppo della capacita
di comprendere e produrre messaggi linguistici, oltre all’acquisizio-
ne della competenza metalinguistica (Balboni, 2012).

L’insegnamento delle lingue (e, quindi, anche dell’italiano LS) mira
all’acquisizione di due tipi di competenze differenti e complementari:
la ‘competenza d’uso’, ovvero lo sviluppo della dimensione funzionale
che prevede I’impiego della lingua a fini comunicativi, e la ‘competenza
sull’uso’, vale a dire il potenziamento della dimensione metacognitiva
con la maturazione delle capacita di analisi, di classificazione e di ri-
flessione linguistica, che consente il passaggio dalla capacita di usare le
regole per comunicare alla capacita di descrivere e ragionare esplicita-
mente sulle regole stesse.

L’acquisizione della competenza metacognitiva puo incidere positi-
vamente sul potenziamento delle realizzazioni linguistiche degli studen-
ti ma ¢ principalmente finalizzata a insegnare a ragionare (nell’ottica del
docente) e a imparare ad imparare per diventare sempre piu autonomi
(nella prospettiva dello studente), con la sovraestensione delle suddette
competenze ad altre discipline e alla realta extrascolastica.

2. CRITICITA E POSSIBILI SOLUZIONI LEGATE
ALLA DIDATTICA DELLA GRAMMATICA

La rinnovata definizione delle funzioni e delle modalita di insegnamento
delle strutture morfosintattiche all’interno della glottodidattica di matri-
ce umanistica ribadisce 1’essenzialita della didattica della grammatica
(seppur con le specificita menzionate nel paragrafo precedente) all’in-
terno del piu ampio curricolo di italiano LS.

Questo implica, a livello teorico (paragrafo 1) e operativo (paragra-
fi 3 e 4), che gli obiettivi dell’insegnamento linguistico siano 1’acquisi-
zione della competenza sia comunicativa sia metacomunicativa e che la
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riflessione linguistica debba prevedere un coinvolgimento attivo dello
studente all’interno di situazioni comunicative motivanti, significative
e possibilmente autentiche.

L’affermazione della glottodidattica di natura umanistica, tuttavia,
non comporta la risoluzione delle tradizionali criticita che contraddi-
stinguono questo ambito di studi. La difficolta principale dell’insegna-
mento grammaticale si deve alla natura astratta della suddetta disciplina.
A differenza, ad esempio, dei contenuti lessicali che appaiono piu facili
da collegare all’esperienza concreta del mondo e, dunque, all’interno di
mappe o reti semantiche, i contenuti grammaticali sono spesso perce-
piti come difficili, poco piacevoli e demotivanti da parte degli studenti
poiché lontani dalla realta concreta nella quale essi sono immersi quo-
tidianamente.

Nelle diverse opinioni degli studenti di italiano LS relative allo stu-
dio della grammatica raccolte da Cecilia Andorno, Franca Bosc e Pao-
la Ribotta (2003), gli aggettivi che si ripetono con piu frequenza sono
‘noiosa’, ‘seria’ e ‘faticosa’. Rispetto alle principali difficolta che gli
insegnanti di italiano LS riscontrano nella didattica della grammatica,
dai questionari di Glinter Zimmermann (1990) emerge che 1’aspetto piu
problematico corrisponde alla presentazione delle regole grammaticali
attraverso delle modalita motivanti e interessanti per i discenti.

Uno dei punti chiave per risolvere tale situazione critica risiede
proprio nella motivazione, senza la quale non si creano le condizioni
per I’acquisizione stabile e duratura della lingua. Per essere motivato
allo studio della grammatica, lo studente deve emozionarsi, percependo
il piacere, tra gli altri, di ‘apprendere’ (grazie alla proposta di compiti
fattibili e alla considerazione degli errori come tappa naturale all’interno
del processo di acquisizione), della ‘sfida’ e della ‘sistematizzazione’
(mediante attivita stimolanti che richiedono di scoprire i meccanismi di
funzionamento linguistico-grammaticale; cfr. Balboni, 2012).

Nella tradizione glottodidattica italiana, Renzo Titone (1987) ¢ uno
dei primi a considerare il ruolo dell’emozione e a riconoscere il ruolo
centrale della motivazione — ‘elemento dinamogetico’ dell’apprendi-
mento — all’interno del processo di acquisizione linguistica. Secondo
il suo ‘modello egodinamico’, ogni studente elabora delle strategie per
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realizzare il progetto di s¢, corrispondenti nel nostro caso all’acquisi-
zione della grammatica italiana in un contesto LS. Il ‘momento tatti-
co’ si verifica durante il contatto reale tra il progetto e il risultato: se
il feedback ¢ positivo, e quindi le strategie risultano valide, 1’ego con-
tinua a dare energia, sostenendo la motivazione anche rispetto a com-
piti non piacevoli ma ritenuti comunque necessari per la realizzazione
dell’obiettivo.

Successivamente, facendo riferimento alla ‘teoria cognitiva delle
emozioni’ elaborata da Magda B. Arnold negli anni Sessanta, John H.
Schumann (1997) sostiene 1’importanza di puntare sulla motivazione
‘intrinseca’ dello studente (non legata a fattori esterni, eterodiretti, ma
basata invece su ragioni personali, autodirette), poiché i processi cogni-
tivi si generano solo in seguito allo sviluppo dei processi emotivi®.

Risulta fondamentale, quindi, cercare una mediazione tra 1’obbli-
gatorieta di affrontare dei contenuti che, come quelli grammaticali,
sono di frequente distanti dagli interessi e dalle necessita istintivamente
percepite degli studenti — e quindi potenzialmente poco stimolanti —
e "opportunita di acquisire gli stessi argomenti attraverso delle espe-
rienze motivanti che soddisfino i bisogni e incontrino le preferenze dei
discenti®.

11 ruolo chiave per lo sviluppo della motivazione intrinseca rispet-
to all’acquisizione grammaticale ¢ svolto dal docente che compie delle
scelte didattiche precise e consapevoli riguardanti:

a. 1 contenuti, se soddisfano e assecondano naturalmente i bisogni e le
inclinazioni degli studenti;

b. le metodologie, che possono rendere piu facile e piacevole lo studio
di contenuti di per sé poco motivanti per i discenti;

c. le risorse, che si possono collegare a esperienze precedenti e ai gusti
degli apprendenti;

* Per approfondire il ruolo delle emozioni nell’acquisizione linguistica si veda

Balboni, 2013.
4 Per un’esaustiva presentazione dell’evoluzione delle teorie sulla motivazione,
in particolare nella tradizione metodologica veneziana, si veda Caon, 2006.
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d. la relazione, sia con il docente (nel ruolo professionale di guida
e umano di persona) sia con i compagni, costruita sui valori di tra-
sparenza, ascolto reciproco, fiducia e rispetto (Caon, 2011);

e. imateriali e gli ambienti didattici (fisici e virtuali, come internet), che
influenzano sia la motivazione sia la qualita dell’acquisizione (Caon
& Serragiotto, 2012).

Nel presente contributo, ci focalizziamo sulla proposta di utilizzare
la risorsa della canzone per la didattica della grammatica italiana in pro-
spettiva LS, esplicitandone alcuni aspetti metodologici.

3. UNA RISORSA PER LA DIDATTICA DELLA GRAMMATICA:
LA CANZONE

In termini generali, la canzone puo rappresentare un valido strumento

per la didattica dell’italiano in prospettiva LS. Dal punto di vista glot-

todidattico, € un materiale che David A. Wilkins definisce ‘autentico’

(1976), poiché originariamente creato per un pubblico di madrelingua

e non per studenti stranieri a scopi didattici. Questa natura implica una

non gradualita dei testi, che si presentano, cosi, stratificati su differenti

livelli, compromettendone la comprensibilita in assenza di un attento
lavoro di selezione e di adattamento da parte del docente.

L’uso della canzone a fini didattici non ¢, infatti, esente da possibili
criticita, tra cui ricordiamo:

a. a livello contenutistico: la presenza di una grande varieta di registri
linguistici, di livelli stilistici differenti e di impliciti culturali a disca-
pito della comprensione, oltre all’uso letterario della lingua di diffici-
le accessibilita per i livelli iniziali,

b. a livello interpretativo: la pronuncia poco chiara da parte degli in-
terpreti e la disparita tra il ritmo del cantato e il ritmo del parlato
quotidiano (isoritmia);

c. a livello motivazionale: le perplessita da parte degli studenti, che
possono non amare la musica o considerare pregiudizialmente poco
utile e ‘serio’ I’'uso della canzone nella classe di lingua;

d. a livello organizzativo: la necessita di predisporre lo spazio d’aula
con adeguati dispositivi tecnici.



264 Camilla Spaliviero

Nella nostra prospettiva di una glottodidattica di natura umanistica,
tuttavia, I’uso della canzone in quanto materiale ‘autentico’ ¢ di rilevan-
te interesse, poiché offre molteplici spunti linguistici (oltre che cultura-
li e letterari) e puo favorire I’acquisizione di strutture morfosintattiche
grazie alle peculiarita che la caratterizzano.

Le potenzialita dell’impiego didattico della canzone sono numerose
e si identificano con:

a. il fattore motivazionale;

b. la maggiore facilitd di memorizzazione dei contenuti lessicali e gram-
maticali grazie alle sue caratteristiche intrinseche (come il ritmo e la
melodia; cfr. Caon, 2011);

c. I’opportunita di focalizzarsi su uno o piu elementi linguistici di tipo
sociolinguistico, morfosintattico e fonetico;

d. ’occasione di approfondire degli aspetti culturali attraverso lo stu-
dio, ad esempio, di modi di dire, eventi storici, espressioni dialettali,
anche in un’ottica interculturale;

e. la possibilita di riflettere sulla ricercatezza formale dei termini a li-
vello letterario.

In particolare, utilizzare la canzone in chiave didattica puo presen-
tare notevoli vantaggi motivazionali, fondamentali per poter attivare la
curiosita degli studenti e favorire 1’acquisizione stabile e duratura della
lingua, poiché appartiene alla quotidianita degli apprendenti di diverse
eta, puo trattare temi a loro vicini e si puo proporre attraverso metodo-
logie ludiche e cooperative che favoriscono la partecipazione attiva dei
discenti.

Il piacere relazionato all’ascolto musicale, infatti, puo incidere posi-
tivamente sull’acquisizione. Come sostiene Franco Fabbro, “le strutture
emotive del sistema nervoso sono fortemente coinvolte nei processi di
fissazione dei ricordi nella memoria”, di conseguenza “le situazioni che
coinvolgono il sistema emozionale” permettono agli studenti di voler
“ripetere cio che ¢ piacevole” (1996, p. 110). Inoltre, le componenti mu-
sicali e linguistiche che caratterizzano i testi delle canzoni consentono
il coinvolgimento di entrambi gli emisferi cerebrali, stimolando quello
destro dal punto di vista emotivo e quello sinistro a livello razionale,
con conseguenti benefici a livello glottodidattico. A questo proposito,
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Mario Cardona scrive che “cosi come esiste un ritmo nella musica esiste
anche un ritmo nelle lingue e forse il saper cogliere lo specifico ritmo
di una determinata lingua, cosi come la sua intonazione, rappresenta
una competenza che puo favorire I’apprendimento linguistico” (2009,
pp. 7-8). L’integrazione di stimoli affettivi e cognitivi attraverso 1’uso
della canzone puo, cosi, favorire la memorizzazione delle strutture mor-
fosintattiche.

Posto che la ripetizione ¢ la caratteristica principale dell’acquisizio-
ne linguistica, essa ne rappresenta, al contempo, il problema principale
poiché puo produrre noia. L’ascolto reiterato della canzone, invece, puo
non annoiare per le potenzialitd summenzionate ma risultare anzi pia-
cevole, permettendo il verificarsi del ‘rule of forgetting’ teorizzato da
Stephen Krashen (1983), per cui si progredisce nell’acquisizione lingui-
stica quando ci si dimentica di stare imparando.

Inoltre, I’inserimento dei contenuti morfosintattici all’interno di un
testo strutturato dal punto di vista narrativo come la canzone permette di
eludere la natura astratta, isolata e decontestualizzata della grammatica
(Falioni, 1993) a cui ci siamo riferiti precedentemente (paragrafo 2).

E necessario precisare che, inizialmente, 1’ascolto ripetuto delle
canzoni puo agevolare la memorizzazione delle strutture morfosintatti-
che solo a un primo livello ‘superficiale’, perché non grammaticalizzato.
Rita Pasqui afferma a tal proposito (cito come in Caon, 2011, p. 23):

Capita anche che gli studenti, ascoltando al di fuori del contesto scolastico
delle canzoni in L2/LS che amino particolarmente, ricordino alcune parole
(dinning in their heads, che “frullano” nella loro mente) pur senza cono-
scerne il significato: la canzone funzionerebbe pertanto come un attivatore
involontario del LAD che trasforma I’input (non solo I’input comprensibile)
in intake.

Questo fenomeno ¢ spesso associato alla ripetizione insistita del-
le canzoni definite ‘tormentoni’, di cui si ricordano inconsapevolmente
sia la melodia sia le parole anche se a un primo ascolto possono non
risultare piacevoli. E ’azione successiva del docente a permettere di
sensibilizzare e di rendere consapevoli gli studenti rispetto ai contenuti
grammaticali presenti nel testo della canzone, che in questo modo sono
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formalizzati. L’insegnante puo decidere se affrontare le strutture mor-
fosintattiche prestabilite prima delle attivita sulla canzone, lasciando
a quest’ultima il compito di fissare le conoscenze grammaticali, o dopo,
guidando gli studenti verso la loro scoperta e la loro sistematizzazione
a posteriori.

Facendo riferimento al contesto LS, la selezione dei contenuti gram-
maticali da proporre agli studenti attraverso le canzoni ¢ particolarmen-
te rilevante. Infatti, da un lato, la maggior parte dell’input linguistico
che giunge ai discenti ¢ proposto, coordinato e controllato interamen-
te dal docente (Santipolo, 2006). Dall’altro, trattandosi di un testo non
graduato né stratificato, ¢ fondamentale proporre delle canzoni in cui le
strutture morfosintattiche che si desiderano affrontare in classe emerga-
no significativamente.

Inoltre, per predisporre positivamente gli studenti rispetto ai con-
tenuti morfosintattici e sostenere il loro coinvolgimento nel corso delle
attivita didattiche, ¢ essenziale che la metodologia proposta dal docente
per utilizzare la canzone a fini grammaticali sia diversificata. Una delle
strategie che il docente puo attuare per fare ritornare i discenti sulle
medesime strutture senza demotivarli ¢ affrontare gli stessi contenuti
attraverso modalita differenti riguardanti: lo svolgimento delle attivita,
le tipologie di tecniche glottodidattiche e le risorse didattiche.

Il fine ultimo di impiegare la canzone per la didattica dell’italiano
a studenti stranieri ¢, dunque, quello di “attivare il soggetto partendo
dall’analisi dei suoi bisogni formativi e dei suoi interessi, per giungere —
attraverso un patto formativo — alla mediazione tra aspirazioni e desideri
personali e necessita dell’ambiente in cui si opera” (Caon, 2011, p. 20).
L’insegnante, da un lato, si propone di facilitare I’apprendimento lingui-
stico attraverso strumenti potenzialmente piacevoli per i discenti come
la canzone e, dall’altro, deve essere capace di adattare la risorsa agli
obiettivi didattici del corso e al livello degli studenti. Tale incontro per-
mette, cosi, la creazione di un ‘ponte’ tra le esigenze della realta scola-
stica tradizionale e le inclinazioni sviluppate dagli studenti nel contesto
extrascolastico.

Affinché le potenzialita della canzone siano realmente effettive, ¢ quindi
fondamentale il ruolo di facilitatore dell’insegnante. Visti i pro e i contro
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legati all’uso didattico della canzone, ¢ evidente come non sia il mezzo

bensi chi lo usa a determinarne la qualita. A livello operativo, coerente-

mente con una glottodidattica di natura umanistica (paragrafo 1), I’inse-

gnante ¢ chiamato a (Caon, 2011):

a. selezionare le canzoni in base al livello linguistico dei discenti e alle
loro preferenze musicali;

b. creare delle attivita motivanti e sfidanti dal punto di vista cognitivo;

c. condividere e negoziare le ragioni a sostegno dell’impiego della can-
zone,

d. proporre delle attivita mirate allo sviluppo delle competenze sia co-
gnitive sia sociali, attraverso metodologie cooperative e ludiche, sen-
za dimenticare di introdurre esercizi piu liberi, espressivi e creativi;

e. predisporre le attivita con la canzone in un luogo adatto dal punto di
vista tecnico-sonoro e senza dilatarne eccessivamente i tempi.

4. CONSIDERAZIONI METODOLOGICHE PER L’UTILIZZO
DIDATTICO DELLA CANZONE A FINI GRAMMATICALI

I due principali argomenti di discussione relativi alla didattica della
grammatica riguardano, da un lato, I’opposizione tra ‘insegnamento
grammaticale’ e ‘riflessione sulla lingua’ e, dall’altro, tra grammatica
‘esplicita’ e ‘implicita’ (quest’ultimo affrontato nel paragrafo 1 a pro-
posito dei procedimenti deduttivi e induttivi). Tali considerazioni sul
‘come’ gestire la didattica della grammatica si riverberano poi sul ‘quan-
do’ introdurre la riflessione sulle strutture morfosintattiche all’interno
della classe di lingua. Nei seguenti sottoparagrafi affronteremo le sud-
dette questioni contestualizzandole all’interno della nostra proposta
sull’uso didattico della canzone.

Insegnamento grammaticale VS riflessione sulla lingua

L’opposizione tra ‘insegnamento grammaticale’ e ‘riflessione sulla lin-
gua’ si inserisce all’interno dell’evoluzione storica degli approcci alla
didattica delle lingue esplicitata nel paragrafo 1. Dall’idea di ‘insegna-
mento grammaticale’, inteso come trasmissione frontale e verticale delle
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regole morfosintattiche da parte del docente che lo studente deve memo-
rizzare e applicare passivamente, si passa al concetto di ‘riflessione sulla
lingua’, ovvero un procedimento cognitivo in cui lo studente ¢ coinvolto
attivamente nell’analisi linguistica del testo della canzone sotto la gui-
da costante dell’insegnante, che ha il compito di aiutarlo nella scoperta
delle possibili regolarita e delle eventuali eccezioni morfosintattiche,
rendendolo consapevole sia dei modelli linguistici individuati sia delle
strategie utilizzate per elaborare ipotesi, fare inferenze e creare genera-
lizzazioni sulle strutture della lingua.

Si tratta di una vera e propria rivoluzione nei ruoli dei partecipanti
al processo di acquisizione linguistica, in quanto prevede il ridimensio-
namento del ruolo del docente a beneficio di un coinvolgimento sempre
maggiore dello studente. Quest’ultimo, infatti, smette di essere consi-
derato una fabula rasa su cui il docente deve riversare i contenuti per
diventare il protagonista del processo di acquisizione linguistica, svi-
luppando un’autonomia sempre maggiore e trascendendo I’esclusiva
dimensione grammaticale con un miglioramento generale nelle proprie
competenze comunicative.

Nella prospettiva della riflessione sulla lingua, Mezzadri conside-
ra, infatti, che “I’apprendimento della grammatica [...] diventa non un
esercizio fine a se stesso, cio¢ mirato alla descrizione della lingua, ben-
si uno strumento dell’uso, indispensabile per capire i meccanismi del-
la lingua e per controllare, migliorandola, la qualita della produzione”
(2015, p. 242).

A sostegno della valenza formativa della riflessione grammaticale
per la creazione di una forma mentis attivabile sempre e per qualsiasi
lingua straniera da parte dello studente, Massimo Vedovelli scrive che
la fase di riflessione sulla lingua, definita di “riflessione metalinguistica
e metacomunicativa”, corrisponde a “un momento ineludibile di ogni
equilibrato processo di comunicazione didattica, cio¢ di comunicazione
finalizzata allo sviluppo di una competenza linguistico comunicativa”
(2002, p. 144).
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Tempi e spazi della grammatica nell Unita di Acquisizione

Per poter avviare la riflessione sulla lingua attraverso un procedimento
eclettico (inizialmente induttivo e successivamente deduttivo) ¢ neces-
sario avere come punto di partenza un testo corrispondente all’‘input
comprensibile’ di Krashen, che permetta allo studente di concentrarsi
sul significato e non sulla forma, anche grazie alla sua collocazione
all’interno dell’‘ordine naturale di acquisizione’ nello stadio direttamen-
te seguente a quanto studiato fino a quel momento (‘input + 1’) e al non
inserimento del ‘filtro affettivo’ (cfr. Balboni, 2012).

Condizione necessaria per poter avviare la riflessione linguistica
¢ la comprensione dei contenuti della canzone sul piano semantico. Scri-
ve, pertanto, Balboni: “prima si comprende il testo, poi lo si analizza
formalmente. Vien prima la pratica del testo e poi quella sul testo, la
grammatica. La grammatica ¢ il punto di arrivo, non quello di partenza”
(2014, p. 102).

Tali considerazioni rimandano alla piu generale strutturazione del-
I’“unita di acquisizione’ (d’ora in avanti UdA), definita come un blocco
minimo di lavoro della durata di una o due ore e percepito come unita
di lavoro unitario da parte dello studente, basata a sua volta su fattori
neuro e psicolinguistici (cfr. Balboni, 2012). Sulla base dei principi di
‘bimodalita’ e di ‘direzionalita’, tali per cui i due emisferi cerebrali co-
operano insieme svolgendo funzioni differenti (quello destro ¢ globale,
analogico e olistico, mentre quello sinistro ¢ analitico, sequenziale e ra-
zionale) e secondo un ordine ben preciso che va dall’emisfero destro
a quello sinistro, il testo della canzone deve essere prima compreso
globalmente e solo successivamente analizzato nelle singole strutture
morfosintattiche.

Sul piano psicolinguistico, secondo la psicodidattica della Gestalt la
percezione segue un percorso sequenziale suddiviso nelle tre fasi distin-
te di globalita, analisi e sintesi. Declinandolo sulla canzone, nella prima
fase di globalita si prevede la comprensione generale del testo, con la
proposta di attivita da svolgere ‘prima’, ‘durante’ e ‘dopo’ I’ascolto ri-
petuto della canzone mirate a elicitare le preconoscenze, a sfruttare la
ridondanza e a formulare delle ipotesi sul significato globale del testo.
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Nella seconda fase di analisi ci si focalizza su obiettivi linguistici speci-
fici, con I’introduzione di attivita di verifica delle ipotesi e di analisi dei
meccanismi di funzionamento delle strutture — nel nostro caso — mor-
fosintattiche. Ribadiamo come sia fondamentale operare una scelta ac-
curata del testo della canzone che, in quanto materiale autentico, offre
potenzialmente molteplici spunti di riflessione ma, allo stesso tempo,
puo ospitare strutture morfosintattiche di diversi livelli linguistici, sulle
quali ¢ consigliabile lavorare solo se presenti in modo significativo nel
testo. Nella terza e ultima fase di sintesi si effettua un riepilogo, il piu
possibile autonomo, con una riflessione esplicita su quanto si ¢ affron-
tato nel corso dell’UdA attraverso il completamento di mappe e schemi
in cui si formalizzano le regole grammaticali scoperte affinché le nuove
informazioni possano essere memorizzate stabilmente.

Rispetto alla struttura dell’UdA, i contenuti grammaticali non si af-
frontano all’interno di una fase specifica, bensi ne permeano piu di una
a seconda del maggiore o minore riferimento al testo della canzone.

[...] la riflessione grammaticale si colloca a cavallo tra la fase di analisi del
testo e quella di sintesi in quanto abbraccia sia attivita che presuppongono
il ritorno sul testo input dopo il suo ascolto/lettura e la sua comprensione
globale e puntuale, sia attivita che stimolino gli studenti a riutilizzare auto-
nomamente le strutture apprese per la produzione di nuovi testi. (Diadori,
Palermo & Troncarelli, 2009, p. 148)

Nello specifico, il processo di acquisizione dei contenuti grammati-

cali si articola in cinque fasi (Balboni, 2014, p. 105):

a. I’“osservazione” intuitiva e la comprensione dell’input morfosintat-
tico;

b. I’*elaborazione di ipotesi” sul funzionamento dell’input morfosin-
tattico;

c. la “verifica delle ipotesi” con il reimpiego della regola in attivita per
verificarne il corretto funzionamento;

d. la “fissazione” delle ipotesi verificate e confermate mediante esercizi
ripetuti;

e. la “sistematizzazione” di quanto appreso con la creazione di mappe
e schemi di riferimento.
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E evidente come I’iter di acquisizione morfosintattica parta dalla
formazione di ipotesi successive all’osservazione delle strutture gram-
maticali presenti nel testo della canzone (punti a. e b.), per poi staccarsi
progressivamente dal testo e riguardare la formulazione di regole ed
eventuali eccezioni morfosintattiche all’interno di attivita che vanno ol-
tre il testo circoscritto della canzone (punti c. e d.), fino a giungere alla
riflessione esplicita e formale sulla lingua (punto e.).

Le tecniche didattiche maggiormente utilizzate nelle prime fasi di
osservazione ed elaborazione di ipotesi seguono il procedimento indut-
tivo, anticipano le spiegazioni grammaticali e sono finalizzate alla sco-
perta di una regola. Sotto la guida dell’insegnante e mediante 1’ascolto
e la lettura del testo della canzone, gli studenti sono indirizzati al ricono-
scimento degli elementi morfosintattici attraverso sottolineature, attivita
di cloze, riempimento di tabelle o schemi per ipotizzare la regola e le
eventuali eccezioni.

Per la successiva fase di verifica delle ipotesi si possono proporre
degli esercizi di riconoscimento, sostituzione e completamento oppure
delle attivita meno strutturate basate sulla discussione guidata tra pari
o a piccoli gruppi relativamente a quanto ipotizzato nelle fasi precedenti.

Le tecniche didattiche piu tradizionali per la fase di fissazione cor-
rispondono ai pattern drill, vale a dire agli esercizi strutturali (come
la sostituzione e la trasformazione), finalizzati alla memorizzazione
e all’automatizzazione della regola attraverso la ripetizione della se-
quenza stimolo-risposta-rinforzo. Per ovviare alla ripetitivita che li con-
traddistingue, si possono proporre in chiave ludica nella forma di giochi
con i dadj, tris, battaglia navale ecc.

Per I’ultima fase di sistematizzazione si possono utilizzare delle tec-
niche mirate sia al reimpiego sia alla riflessione esplicita sulle struttu-
re morfosintattiche studiate. Per quanto riguarda le prime, le attivita di
riutilizzo delle regole possono presentare differenti gradi di creativita
(ad esempio, dal completamento di frasi, piu guidato e controllato, alla
drammatizzazione, piu libera e fantasiosa), per permettere agli studenti
di esercitarsi in modo sempre piu autonomo sulla padronanza dei con-
tenuti grammaticali all’interno di situazioni comunicative scritte e orali.
A proposito delle seconde, invece, le tecniche dedicate alla riflessio-
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ne esplicita sulla lingua sono, ad esempio, di tipo insiemistico (come
I’inclusione, con la creazione di gruppi omogenei a partire da elementi
differenti, 1’esclusione, ovvero 1’individuazione dell’elemento intruso,
e la seriazione, vale a dire il riordino di elementi in disordine secondo un
parametro), di manipolazione, riempimento di spazi e di individuazione
di forme errate, di combinazione e incastro, di esplicitazione (per rende-
re evidenti le relazioni tra le componenti del discorso quali i sinonimi,
gli iperonimi, gli iponimi, i pronomi e i connettori)’.

5. CONCLUSIONE

Sulla base di quanto sostenuto nel presente saggio, se adeguatamente
proposta dal docente nei termini di selezione del testo e di predisposizio-
ne delle attivita, la canzone puo costituire una delle risorse da utilizzare
a sostegno di una didattica della grammatica fondata sulla centralita del
discente, puntando sia sulla motivazione sia sulla considerazione dei
suoi interessi e bisogni, senza tralasciare il raggiungimento degli obiet-
tivi didattici prestabiliti.
Tuttavia — e senza che questo risulti contraddittorio rispetto a quanto
sostenuto finora — riteniamo fondamentale sottolineare come la canzone
sia uno strumento da proporre occasionalmente all’interno del program-
ma didattico. Una UdA sulla canzone si puo proporre all’inizio, durante
o alla fine della piu ampia unita didattica (d’ora in avanti UD), corri-
spondente a un blocco piu complesso di lavoro di durata da sei a dieci
ore su un unico tema situazionale e culturale (Balboni, 2012), al fine di:
a. introdurre nuovi argomenti grammaticali per anticipare le strutture
morfosintattiche che si affronteranno, contestualizzare 1’UD e stimo-
lare la motivazione dei discenti;

b. trattare determinate strutture morfosintattiche all’interno della rete di
UdA in cui si sviluppa I’UD;

> Per un elenco completo delle tecniche didattiche per la didattica della gramma-

tica si vedano, ad esempio, Andorno, Bosc, & Ribotta, 2003; Balboni, 2014; Diadori,
Palermo, & Troncarelli, 2009; Mezzadri, 2015.
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c. rappresentare delle attivita integrative, di rinforzo o di recupero tra le
varie attivita supplementari presenti alla conclusione dell’UD, sfrut-
tando la ridondanza dei contenuti affrontati con un materiale alterna-
tivo e attraverso delle modalita didattiche diverse.

I motivi per cui suggeriamo che I’impiego di tale risorsa didattica
non diventi abituale riguardano sia i suoi destinatari sia la natura stessa
del materiale.

Da una parte, anche se potenzialmente motivante, se utilizzata
troppo frequentemente la canzone puo perdere la propria attrattiva, ri-
schiando di non essere piu percepita come novita da parte dei discenti.
Dall’altra, la canzone ¢ un ottimo materiale per allenare le abilita ricet-
tive e produttive e, nello specifico, per focalizzarsi sulle componenti
lessicali e letterarie che la caratterizzano. Si puo utilizzare, infatti, per
variare la tipologia dei testi da comprendere ed eventualmente per crear-
ne di nuovi, purché di un livello adeguato per gli studenti a cui si pensa
di proporla e provvista di una scheda di ascolto altrettanto adatta alle
loro competenze linguistico-comunicative (ad esempio, con delle infor-
mazioni sui contenuti, sul contesto di composizione e sull’autore e con
la spiegazione delle parole chiave). Il suo impiego a fini grammaticali
¢, dunque, da intendersi a integrazione dei precedenti obiettivi, al fine
di poter rendere piu piacevole lo studio delle strutture morfosintattiche
senza dimenticare 1’attenzione ai contenuti semantici e letterari che in
origine ha potuto ispirare 1’autore del testo.
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Riassunto: L’insegnamento della grammatica italiana pone diverse criticita, tra cui la frequente
demotivazione degli studenti. Unire le esigenze di insegnamento grammaticale con delle risorse
attrattive per i discenti, dunque, si pone come una sfida per il docente di italiano LS.

La canzone puo rappresentare un’importante risorsa didattica. Essa, infatti, ¢ molto motivante
per gli studenti, ¢ un testo di lingua e cultura estremamente ricco (si pensi alla varieta di registri
sociolinguistici o alle figure retoriche presenti) e, grazie alle sue caratteristiche intrinseche (come
il ritmo e la melodia), puo favorire la memorizzazione efficace del lessico e delle strutture grammaticali.

Per poter sfruttare al meglio le potenzialita della canzone, allora, occorre che il docente di lingua
possieda le adeguate conoscenze metodologiche e si doti di un repertorio di tecniche didattiche ampio
per presentare i diversi aspetti grammaticali.

11 saggio ¢ diviso in quattro sezioni: nella prima parte si tratta la didattica della grammatica nella
prospettiva di una glottodidattica di natura umanistica; nella seconda si considerano gli aspetti critici
che la caratterizzano I’insegnamento delle strutture morfosintattiche e si avanzano delle possibili
soluzioni, come 1’uso didattico della canzone, esplorato nella terza parte; nella quarta e ultima sezione
si presentano delle considerazioni metodologiche relative alle modalita e ai tempi di utilizzo della
canzone a fini grammaticali.

Parole chiave: educazione linguistica, grammatica, italiano LS, risorsa didattica, canzone
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1. LE PREPOSIZIONI NEI MANUALI DI L2

ffrontare la didattica delle preposizioni italiane ¢ sempre una gran-

de sfida per i docenti di italiano L2/LS, giacché i significati ad esse
associati sono numerosi e i fatti di lessicalizzazione (locuzioni, espres-
sioni “fisse””) non sempre facili da interpretare. L’idea alla base di molti
manuali di italiano L2 ¢ che I’apprendente possa imparare ad usare le
preposizioni concentrandosi sui diversi significati che esse rappresenta-
no nei contesti di utilizzo (ad esempio, la provenienza, la causa, il mez-
o, il periodo di tempo, etc.). Tale convinzione non rende necessaria una
distinzione netta tra usi creativi o locuzioni preposizionali “figée”, né
tra la natura nominale o verbale dei sintagmi cui “si attacca” la preposi-
zione. Si osservino, a questo proposito, alcuni estratti da libri di recente
pubblicazione (FIGURE 1 e 2):

FiGura 1: Estratto da Un tuffo nell’azzurrol, Panozzo ed.

LE PREPOSIZIONI ALCUNI VERBI IRREGOLARI 2. cor LE PREPOSIZIONI SEMPLICI
SEMPLICI 1. Seri Roberea.

In sostanza viene proposto un percorso che va dall’osservazione
della forma in un singolo contesto, al significato che produce, oppure
dalla definizione dell’obiettivo (ad esempio introdurre il tempo) all’in-
dividuazione degli strumenti adatti a raggiungerlo (le preposizioni in,
tra, o a, ad esempio).
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Ficura 2: Estratto da Grammatica pratica della lingua italiana, Alma ed.

3 Scegli Ia preposizione di tempo correrta. Altre preposizioni
Lunith d'ltalia
" 961

Poco tempo.Soo 200 an ra/fa “Bellanapoli?
1861 daljal 1911 la pecentuale i 75% al 30%.Ma Laura deve andare in farmacia
Chiss fosen/fra i 5

Questa magha & di cotone

& Completa il testo con le preposizion della lista. Iiavolo che vogho comprare & dilegna scuro.
G (e e W Che setel Compro qualcosa da bere

Le oriini della cucina taliana Non ho niente da mangare n frisorifero

1a cucioa taana & fomoss in ol mondo

o Etnschi Serena vuole un wonio da sposare.

isono | bambini da portare a scuola

Tert non ho atto miente di partcolare

1 Unisci le frasi tra loro e scegli

e
) oo o e
unpo' 05, ma prefeisco e magie per/di pura lana.
* d) No, ma sembra seta, vero?
e

) M displace, devo corer i/ farmaca sa per chiudere!
) Che et domaniala festal 1)L hogid comprato i pane.

10) i pace questa magha? 1) Non posse. Ho moto /da studare per un esame.

2 Scegli la preposizione corretta.

ke dela chiess,

I concetti utilizzati per spiegare i diversi significati si avvicinano
molto ai complementi della tradizionale analisi logica, con il risultato di
una proliferazione di “etichette” che non permettono una visione d’in-
sieme dei fenomeni descritti € non stimolano un apprendimento ragio-
nato. Usi del tipo: “sono andato a scuola in bicicletta”, “sono sceso in
spiaggia con il mio motorino”, “sono andato al cinema con mia sorel-
la”, “sono andato in centro a piedi”, “sono tornato a casa con il cuore
in gola”, infatti, dovrebbero essere riportati a un significato generale
comune (che faccia percepire tutti i casi in questione come “modalita”
per fare qualcosa), prima — o addirittura indipendentemente — dal descri-
verne 1 significati particolari di mezzo, unione o modo. Dire poi che in
“sono sceso in spiaggia con un cavallo” puo esserci un complemento di
compagnia oppure un complemento di mezzo-strumento, che potrebbe
essere espresso anche dall’espressione “a cavallo”, cosa aggiunge alla
conoscenza dell’apprendente che una contestualizzazione adeguata non

potrebbe risolvere? Quale utilita potrebbe mai avere senza differenziare
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tra “uso creativo” ed “espressione fissa”, dire che il significato di “con
un cavallo” puo essere espresso anche da “a cavallo™?

1.1. Specificazione del nome o del verbo

La questione della non differenziazione tra sintagmi preposizionali sele-
zionati da teste nominali o verbali ¢ annosa e si riverbera sui materiali in
uso per I’insegnamento dell’italiano a stranieri, in cui spesso la mancan-
za di “ordine” nell’esemplificazione del meccanismo crea ostacoli alla
corretta acquisizione.

Osserviamo a questo proposito il problema sollevato dal “comple-
mento di specificazione”. Definito come essenzialmente nominale, esso
¢ spesso considerato anche come complemento del verbo (Rizzi, 1988;
Serianni, 1989). Al di la della questione della classificazione sintattica,
il problema si pone al fine di impostare correttamente i materiali didat-
tici che introducono 1 significati collegati all’uso della preposizione di.
Ad esempio:

(1) La casa di Mario ¢ molto grande.

(2) L’odore del pane ¢ invitante.

(3) Ho comprato un mazzo di viole.

(4) Mi ricordo sempre di Luca.

(5) Mi sono accorto di questo errore troppo tardi.

Le frasi in (1)-(5) sono tutte accomunate dalla presenza dalla prepo-
sizione di, semplice o articolata, che da luogo a un sintagma preposizio-
nale. In (1)-(3) tale sintagma “specifica” una caratteristica del sostantivo
precedente, permettendo di classificarlo e di identificarlo; funge invece
da complemento di un verbo in frasi come (4) e (5), sempre con la fun-
zione di “specificare” di che cosa ci si ricordi in (4) e di che cosa ci si
accorga in (5). Fin qui nessun particolare problema deriva dall’omettere
che la selezione del di dipende da un sostantivo o da un verbo.

Nell’analizzare il significato di un sintagma che contiene una prepo-
sizione occorre pero far riferimento in primo luogo alla semantica, I’uni-
ca che ci permette di distinguere il significato rappresentato dai sintagmi
introdotti da di in (6) e (7) da quello di specificazione rappresentato in

(-5
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(6) Ho pianto di gioia (CAUSA)
(7) Sono andato via di nascosto (MODO)

Eppure il criterio che permette di accomunare le frasi in (1)-(5) par-
rebbe essere di natura meramente formale, giacché, soprattutto quando
il complemento introdotto da di ¢ legato a un verbo, la sua natura se-
mantica di “specificatore” ¢ piu difficile da dimostrare, sottoposta com’e
al significato dei singoli verbi. Sarebbe percio utile evidenziare che la
funzione della preposizione di attivata da una testa di tipo verbale ¢ for-
temente legata al significato del verbo che ne discrimina il valore.

Dal nostro punto di vista ¢ importante trattare la categoria del-
la specificazione in modo che essa sia riferita a teste nominali (nomi
0 aggettivi) o a teste verbali in modo che 1’apprendente non perda di
vista il significato ‘cognitivo’ che nei due casi, seppur diversi, traspone.
E bene anche che consideri i verbi che si accompagnano di norma con
la preposizione di come una “classe compatta” di verbi che grazie a tale
preposizione determinano meglio il loro significato (ad esempio, paria-
re, soffrire, ricordarsi).

In definitiva, quando un’operazione di specificazione modifica un
sostantivo, essa pud assumere vari significati. Ad esempio, la speci-
ficazione puo interessare il possessore, puo indicare le entita discrete
di cui ¢ composto un oggetto, puo indicare la materia di cui ¢ fatto un
oggetto, etc.

Quando la preposizione di ¢ in relazione a un verbo, invece, i si-
gnificati che vi si possono associare hanno meno variabilita: attraverso
di un verbo, che ammetterebbe un semplice oggetto diretto, riceve un
argomento piu “ampio” rispetto alla semplice aggiunta di (ad esempio:
mi ricordo Luca vs. mi ricordo di Luca; ti ho raccontato la mia ultima
avventura? vs. ti ho raccontato della mia ultima avventura?).

1.2. Le conseguenze per gli apprendenti

Come abbiamo brevemente cercato di dimostrare, 1’attuale impostazio-
ne della didattica delle preposizioni privilegia in genere la “struttura”
grammaticale a discapito dei significati generali.
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Secondo la nostra esperienza di insegnamento, 1 materiali di studio
cosi impostati portano spesso fuori strada I’apprendente, che ¢ costret-
to a ‘rinunciare’ a comprendere i significati d’insieme e a paragonarli
proficuamente con quelli esperiti nella propria L1. Restano comunque
esempi difformi ed “eccezioni”, per cui il pericolo ¢ anche che lo stu-
dente si affidi piu volentieri alla traduzione di L1 in L2, con esiti di
fossilizzazioni e difficili da “scardinare”, a tutti 1 livelli.

Fra le principali cause dell’errore sistematico nell’uso delle pre-
posizioni individuiamo si I’interferenza della L1 o di un’altra lingua
conosciuta (errori interlinguistici), ma soprattutto il mancato sviluppo
di ipotesi coerenti sui significati veicolati dalle preposizioni nella L2
(errori intralinguistici).

Dal nostro punto di vista, ¢ proprio quest’ultimo tipo di errore a mo-
strare quanto le strategie di organizzazione dei dati linguistici in “rego-
le”, le spiegazioni e le esemplificazioni fatte nei manuali della lingua
seconda, abbiano mancato I’obiettivo formativo (Tucci & Leopardi,
2018).

L’interferenza, spesso chiamata a giustificazione di una vasta gam-
ma di errori nell’uso delle preposizioni, ¢ in realta responsabile solo
dell’apertura totale dei discenti verso i significati costruiti in L2 come se
si trattasse della lingua madre, ’unica in grado di far sentire a proprio
agio il discente che verbalizza il proprio pensiero. E quello che accade,
ad esempio, con gli studenti di L1 portoghese-brasiliano, i quali consi-
derano accettabili enunciati come: “vado a scuola di autobus” o “prendo
una pizza di funghi”. Chi ¢ di L1 inglese frequentemente dice “/a biblio-
teca si trova sul secondo piano” o “sono felice con il mio risultato. Chi
¢ di lingua russa, infine, giudica ben fatto “i giovani non pensano nel
proprio futuro”.

Visto allora in questa prospettiva, 1’errore che consiste nella scelta
di una preposizione sbagliata da parte dell’apprendente trova una spie-
gazione nelle due visioni dello spazio non del tutto isomorfe in entrambe
le lingue. La consapevolezza di questo stato di cose aiutera il discente
di madrelingua diversa dall’italiano a capire il perché delle differen-
ze nell’uso preposizionale e a ricondurle a diverse strutture concettuali
operanti nella L1 e nella L2.
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2. UN APPROCCIO ALTERNATIVO

Nell’affrontare la difficile questione di come provare a presentare di-
versamente e proficuamente la classe delle preposizioni in contesti di
apprendimento multilingue, abbiamo trovato alcuni interessanti spunti
negli studi di matrice cognitivista, che mettono in luce lo stretto rap-
porto tra realta, cognizione e linguaggio (Johnson, 1987, 2005; Lakoff,
1987; Dodge & Lakoft, 2005).

Nella prospettiva cognitivista, il linguaggio ¢ acquisito attraverso
interazioni linguistiche significative e il significato ¢ espressione della
capacita di concepire una certa situazione. Il cognitivismo rigetta I’idea
che 1 morfemi grammaticali siano inseriti in una frase per meri sco-
pi formali o grammaticali e mostra come essi contribuiscano a rendere
il significato delle espressioni in cui compaiono.

Mentre 1’approccio descrittivo pone la sintassi al centro dell’anali-
si linguistica, promuovendo una visione “modulare” del linguaggio, la
linguistica cognitiva afferma la centralita del significato: lo scopo del-
la linguistica cognitiva ¢ di mettere in luce che la ‘grammatica’ — cosi
come il lessico — ha un significato in s¢, ossia consiste in relazioni sim-
boliche tra strutture semantiche e strutture fonologiche. Non si tratta di
negare la convenzionalita degli elementi formali che costituiscono cid
che definiamo sintassi, e che vanno appresi; si tratta piuttosto di avere
una visione unitaria dell’organizzazione linguistica: gli elementi gram-
maticali piuttosto che essere entita autonome, separate dal significato
e dalla forma fonologica, sono considerate unita costituite dall’'unione
di questi due poli'.

Il nostro approccio alla didattica delle preposizioni in L2 parte da
assunti e considerazioni riconducibili a questa prospettiva.

' Seguendo Langacker (1986), Bazzanella nota che “la concettualizzazione non

consiste in entith mentali statiche, ma nell’attiviti cognitiva intesa in senso ampio,
che comprende concetti stabilizzati e nuovi, esperienza (sensoria, motoria, prossemica,
emotiva) e vari tipi di contesto (fisico, linguistico, sociale, culturale)” (2014, p. 62).
11 significato ¢ costruito dal parlante a partire dalla propria esperienza e dal contesto in
cui si trova. Inoltre, il parlante ¢ in grado di concettualizzare e verbalizzare una stessa
situazione in modi alternativi, a seconda del punto di vista che assume.
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2.1. Pragmatica, semantica, sintassi

Contrariamente al modello di rappresentazione “mediata” dal segno, la
linguistica cognitiva ipotizza un collegamento diretto tra la mente e il
mondo — o meglio, la sua “proiezione” (Jackendoff, 1989, p. 45). Da cid
deriva che la logica proposizionale (la grammatica) non ¢ un artificio,
ma qualcosa di radicato nella realta esperita.

Nei suoi studi Langacker (1986, 1990) afferma inoltre che le diver-
se strutture grammaticali impongono immagini specifiche al contenuto
concettuale che evocano € che,a sua volta, il contenuto concettuale non
risiede nelle proprieta inerenti I’oggetto o nella situazione che esso de-
scrive, ma coinvolge il modo in cui quest’oggetto o situazione vengono
esperiti, cognitivamente elaborati e infine pensati dal parlante nella sua
costante interazione con il mondo. L’esperienza ¢ dunque centrale sia
nella comprensione che nella produzione linguistica.

A nostro avviso, questo aspetto ¢ particolarmente importante per
I’apprendimento di una lingua seconda: quando si apprende un elemen-
to linguistico in una lingua che non ¢ la propria, ¢ auspicabile che esso
faccia riferimento a qualcosa che sia gia stato oggetto di esperienza —
sensoriale, motoria o cognitiva — dell’apprendente.

Dal punto di vista della pratica di insegnamento, una tale convin-
zione ha almeno due implicazioni generali e alcune particolari utili per
una impostazione diversa della didattica delle preposizioni italiane:
1) il contenuto da insegnare dovrebbe essere incentrato sull’apprenden-
te e sulla sua esperienza del mondo; 2) se 1’esperienza non sostiene im-
mediatamente, I’intervento didattico dovrebbe stimolare lo sviluppo di
esperienze cognitive specifiche, che saranno in seguito etichettate ver-
balmente.

Piu nel dettaglio, un intervento didattico volto a presentare proficua-
mente la classe delle preposizioni dovrebbe tener conto del fatto che tale
classe di parole, essendo non referenziale ma funzionale, dovrebbe essere
appresa in contesti in cui la comunicazione ¢ fortemente sostenuta dalla
cognizione e dall’uso creativo e consapevole dei significati. Per questo
motivo diventa importante 1’utilizzo di esempi non fittizi, ancor meglio
se tratti da corpora di parlato spontaneo, che possono testimoniare I’uso
“concomitante” e pragmaticamente orientato delle preposizioni (Cresti
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& Moneglia, 2016). Dovrebbe cio¢ esserci un’evoluzione del metodo
“tradizionale” dalla nozione di struttura verso la nozione di significato
pragmaticamente orientato, in cui il significato ¢ rappresentato dall’e-
sperienza. Per una proficua (ri)attivazione della preconoscenza e dell’e-
sperienza dei significati associati alle preposizioni, inoltre, dovrebbero
essere richiamate categorie semantico-cognitive generali, verosimilmente
attive nel linguaggio. Bisognerebbe cio¢ richiamare non preconoscenze
ed esperienze troppo dettagliate, che possono essere strettamente dipen-
denti dalla particolare cultura (ed esperienza) di un popolo, quanto invece
‘macro’ esperienze che riflettano ‘macro’ significati, al di 1a (e ancor pri-
ma) delle forme linguistiche. Cio per ovviare al problema della possibile
differenza nell’uso specifico o addirittura dell’assenza, in alcuni codici
linguistici, di una classe di parole dedicata. Praticamente, quando 1’ap-
prendente viene esposto a un input che contiene una forma linguistica del
tipo ‘preposizione’, I’insegnante dovrebbe verificare la competenza in L1
di alcuni significati generali ad esse associati (localizzazione, specifica-
zione, modalita etc.), per poi procedere all’osservazione delle etichette
linguistiche (espressioni di tempo, modo, luogo, causa, etc.).

Ad esempio, se si ha intenzione di introdurre le preposizioni che
traducono significati di “provenienza”, bisognerebbe assicurarsi di po-
sticipare il concetto specifico di provenienza facendolo precedere dal
richiamo a una piu generale classe di significati legati al concetto di
“localizzazione” (Dove abiti? Dove studi? Da dove vieni?), che riattivi
la cognizione e le preconoscenze verso tale operazione cognitiva. Biso-
gnerebbe anche evitare di introdurre nello stesso momento il concetto di
“provenienza” veicolato dalla preposizione da (vengo da...) con quello
veicolato da di unita al verbo essere (sono di Firenze), poiché il fatto
che in Italia la “provenienza” ¢ intesa anche in termini di appartenenza
ad un luogo, in senso di origine, ¢ un concetto che nei diversi Paesi po-
trebbe variare, non essere concepito come essere di un luogo, cio¢ come
struttura che esprime significati piu vicini alla specificazione.

In definitiva, come ormai sostengono in molti (Rose & Kasper,
2001; Bardovi-Harlig & Mahan-Taylor, 2003; Barron, 2003; Alcon So-
ler & Martinez-Flor, 2008; Manili, 2008; Nuzzo & Gauci, 2012), cre-
diamo che solo prendendo le mosse da un richiamo pragmatico si possa
sviluppare una competenza semantica e, infine, una sintattica.
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Nondimeno crediamo che nell’insegnamento di una lingua seconda
sia importante stimolare — non scoraggiare — la comparazione con la L1 di
provenienza. Il procedimento comparativo, nel caso dell’apprendimento
delle preposizioni, stimola il riconoscimento delle somiglianze e delle
differenze interlinguistiche su concetti tradotti anche con altre strutture,
permettendo poi di ricollegarle induttivamente in contesti diversi.

3. CATEGORIE SEMANTICHE E APPLICAZIONI DIDATTICHE

Le preposizioni sono state oggetto di analisi da parte di diverse teorie
linguistiche e studi di glottodidattica; il problema che ritorna in quasi
tutte le ricerche ¢ quello di rendere conto del significato delle singole
unita, data la grande possibilita di essere combinate in contesti seman-
tici e sintattici difficilmente raggruppabili sotto uno stesso denomina-
tore, specialmente in termini sintattici.

Con questa stessa difficolta di analisi, con 1’obiettivo di facilitare
per 1 discenti I’acquisizione delle preposizioni italiane e con I’auspi-
cio di sgravare di inutili complicazioni I’intervento didattico dell’inse-
gnante ci siamo dovuti confrontare anche noi.

L’individuazione di classi semantico cognitive entro cui 1 diversi
significati associati alle preposizioni potessero essere descritti € stata la
risposta che abbiamo dato agli obiettivi elencati sopra.

Abbiamo cosi isolato quattro macro classi utili ai nostri scopi; esse
non coincidono esattamente con altre piu ispirate alla teoria gramma-
ticale, ma la loro applicazione si ¢ dimostrata particolarmente vantag-
giosa.

Nel dettaglio, le macro classi che abbiamo individuato ed entro
cui abbiamo descritto tutti 1 significati delle nove preposizioni italiane
sono: 1) localizzazione (spazio e tempo); 2) specificazione (apparte-
nenza, qualita, materia, argomento, tipo-sorta); 3) modalita (compa-
gnia, strumento-modo); 4) consequenzialita (scopo-vantaggio, causa-
conseguenza).

Tutte le categorie semantiche rispettano principi di pertinenza, co-
erenza ¢ generalita. Pertinenza in quanto 1 significati descritti entro la
classe fanno riferimento ad un ambito cognitivo; coerenza perché entro
la stessa classe i significati particolari discendono da una stessa matrice
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semantica, e generalita in termini di sovra ordinamento della macro ca-
tegoria rispetto ai significati realizzati attraverso indici linguistici. Ogni
categoria ¢ correlata all’uso di alcune preposizioni a discapito di altre,
fatte salve, s’intende, le preposizioni che si trovano in espressioni “fi-
gée”. Di seguito uno schema riassuntivo delle classificazioni e il detta-
glio delle unita didattiche costruite per ogni campo (FiGura 3):

FiGura 3: Tabella degli strumenti didattici dedicati alle preposizioni italiane

1. Localizzazione: Spazio tempo — IN, A, DA, PER, TRA-FRA

PRE-UNITA (presentazione, provenienza: venire DA vs. essere DI)

IN /A /DA (posizione-destinazione con o senza vincolo; luogo come persona)

SU (sopra), IN (dentro), A (adiacenza)

TRA-FRA (posizione statica compresa tra due almeno due ‘punti’ o azione dinamica)

DA /PER /A (attraversare uno spazio o passare in prossimita, da una persona a dal luogo in cui si
trova; calcolo della distanza)

TRA-FRA (futuro nello spazio-tempo)

TRA vs. IN (quantificazione temporale)

Schema riassuntivo — esercizi di ricapitolazione

Usi obbligati e forme fisse

2. Specificazione — DI

DI (appartenenza proprieta materiale o intellettuale)

DI (appartenenza al tempo)

DI (possesso di qualita, generalita della persona)

DI vs. DA (materia vs. modo)

DI (tipo, sorta, varieta-genere, etc.)

DI/ A (specificazione, localizzazione o casi di soggetto coincidente?)
Schema riassuntivo — esercizi di ricapitolazione

Usi obbligati e forme fisse

3. Modalita: Unione, Strumento, Modo — CON, A, Da

CON / A (compagnia e strumento-modo)

DA (modo: nome, aggettivo vs. verbo)

Schema riassuntivo — esercizi di ricapitolazione
Usi obbligati e forme fisse

4. Consequenzialita: Fine, Causa, Effetto — PER, A, DA

PER /DA vs. A (finalita desiderata dell’azione, vantaffio, causa vs. modo)
DA (scopo, con aggettivi/nomi + verbo infinito vs. costruzioni soggettive)
PER (scopo ¢ causa) vs. DA (effetto, conseguenza)

Schema riassuntivo — esercizi di ricapitolazione

Usi obbligati e forme fisse
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3.1. La localizzazione

La categoria che abbiamo definito “localizzazione” spazio-temporale?
comprende significati di provenienza, posizione/destinazione con o sen-
za vincolo, adiacenza, calcolo della distanza e quantificazione spazio
temporale.

In italiano, le preposizioni proprie usate nella trasposizione lingui-
stica degli eventi statici (essere, trovarsi in un luogo) sono le stesse che
nella trasposizione degli eventi dinamici centrati intorno ai verbi di mo-
vimento direzionale (Talmy, 2000 e 2005; Slobin, 2000). A livello di
preposizioni, infatti, non c¢’¢ nessuna differenza tra un evento di localiz-
zazione statica € un evento di moto che termina con una meta spaziale
(andare in un luogo).

Per questo motivo, nella presentazione dei significati locativi abbia-
mo fatto particolare attenzione alla neutralizzazione della differenza tra
contesti statici (essere, stare, trovarsi, etc.) e contesti dinamici (andare,
tornare, passeggiare, etc.). Abbiamo cio¢ sottolineato il suo ruolo nel
segnare un punto di carattere topologico lungo una traiettoria (contesti
statici) o il punto di arrivo di un evento di moto (contesti dinamici) in-
dipendentemente dalle caratteristiche intrinseche semantiche del verbo
o del nome a cui la preposizione locativa si lega.

Attraverso il concetto di ‘adiacenza’ abbiamo anche voluto sottoli-
neare la natura particolare (generica) della localizzazione introdotta da
a, che emerge laddove in o su non sono possibili (perché relative a luo-
ghi piu precisi, circoscritti: sono a scuola vs. mi trovo in classe, sono
seduta su una sedia). Essa si dimostra infatti uno strumento linguistico
molto flessibile, applicabile a numerosissimi contesti spaziali privi di
referenza stretta (ad es. la prossima fermata e a circa 200 metri) non-
ché a contesti metaforici (tra cui il tempo: il santuario é a due giorni di
cammino).

2 Lo spazio ¢ una categoria particolarmente indagata dalla linguistica cognitiva

non solo perché le metafore spaziali sono primarie e basilari nelle lingue, ma anche
perché molte altre dimensioni fondamentali dell’esperienza umana, come quella del
tempo, sono elaborate in termini spaziali (Gruber, 1976; Jackendoff, 1989; Bazzanella,
2014).
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3.2. La specificazione

Per cio che riguarda la categoria di specificazione, abbiamo valutato
di poter comprendere al suo interno significati generalmente distinti
dall’analisi logica, seppur a ben vedere accomunati da una stessa cifra
semantica: il tipo (la sorta), I’appartenenza, la qualita, la materia e 1’ar-
gomento.

Alla base di tutti 1 significati sopraelencati vi ¢ infatti la necessita
di definire diversi aspetti di un’entita. Attraverso la preposizione di, ad
esempio, si puo specificare un referente generico (corso di italiano),
indicare il proprietario di qualcosa (i/ motorino di Gianni), indicare I’ap-
partenenza ad un luogo (le cozze di Taranto), etc. Rientrano sotto la
stessa categoria, inoltre, tanto la specificazione “identificativa” (la torta
di mele e nel forno, l’altra non ancora), quanto quella “di inerenza” (le
riunioni di famiglia=famigliari, inerenti alla famiglia).

La questione della preposizione di selezionata da sintagmi verbali
I’abbiamo risolta evidenziando due differenti meccanismi: in primo luo-
go I’opposizione semantica “argomento ristretto” (complemento ogget-
to) vs. “argomento ampio” (complemento di specificazione), che ¢ alla
base, ad esempio, delle opposizioni evidenziate in (a.) e (b.):

a) Mi ricordo il suo numero di telefono (quello che ricordo ¢ il suo numero
di telefono);

b) Mi ricordo del suo numero di telefono (quello che ricordo ¢ la storia, la
circostanza, 1’episodio collegato al suo numero di telefono).

3.3. La modalita

Abbiamo considerato di poter accorpare significati etichettati dalla
sintassi come complementi di mezzo, strumento, modo, compagnia
€ unione entro un’unica categoria “modale” in ragione della loro somi-
glianza a livello logico-cognitivo: tali significati rappresentano infatti la
modalita di svolgimento di un’azione o il modo attraverso cui un’entita
¢ realizzata (Serianni, 1989).

Dal punto di vista semantico, anche espressioni “figée” come “da
brava mamma” o “da studente modello”, uniti a un nome o a un verbo,
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hanno significati paragonabili ai precedenti, per cui li abbiamo inclusi
nella nostra trattazione.

Per permettere ad apprendenti con una L1 per cui la “specificazio-
ne” risulta applicabile anche a contesti che in italiano corrispondono
invece ad operazioni ascrivibili alla espressione di modalita, abbiamo
fatto particolare attenzione a caratterizzare i significati di “compagnia
e unione” come “duplici” (formati da un insieme di almeno due entita
distinte) scoraggiando cosi usi del tipo “sono contento con il mio risul-
tato” o “sono innamorato con lui”, accettabili se spontaneamente tradot-
ti dall’inglese all’italiano.

3.4. La consequenzialita

Si ¢ ritenuto di considerare come appartenenti alla stessa “famiglia” i si-
gnificati che rivelano rapporti logico consequenziali. In essi abbiamo
infatti rintracciato un “principio” logico-cognitivo che regola due fatti
o entita: il caso e il risultato (Peirce, 2008) in una relazione descrivibile
in termini di intanto X per(ché) Y. Nel dettaglio, tali significati sono: la
causa e la conseguenza, in cui vi € una relazione “naturale” tra un fatto
e un evento, e lo scopo e il vantaggio, che indicano I’entita in favore
o a danno della quale si verifica un evento.

Per ovviare a frequenti casi di fossilizzazioni del tipo “difficile per
capire” o “questo esercizio ¢ per fare”, abbiamo considerato di poter
comprendere entro la descrizione dei significati consequenziali anche
subordinate implicite introdotte dalla preposizione da: dal punto di vista
cognitivo, infatti, usi come “dolce da dessert” (adatto a...), “gusto da
provare” (tale che vale la pena...) o “ottimo da bere” (se-quando ¢...)
non hanno una differenza tale da impedirne I’assimilazione.

Di seguito presentiamo uno schema riassuntivo (FIGUrA 4) dei mate-
riali didattici organizzati secondo le macro categorie descritte sopra, con
il dettaglio dei significati realizzati grazie alle singole preposizioni (re-
stano fuori dallo schema le forme fisse, “figée”). Tali materiali sono di
norma utilizzati presso il Centro di Cultura per Stranieri dell’Universita
di Firenze, i cui iscritti sono per la maggior parte giovani adulti inseriti
in classi plurilingue.
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4. UN ESEMPIO DI “DIDATTICA SEMANTICO-COGNITIVA”

Come abbiamo precedentemente indicato, il metodo con cui sono im-
postate le diverse unita di lavoro predilige strategie di tipo induttivo
e guida I’apprendente prima al riconoscimento di “concetti” e poi alla
scoperta del linguaggio che li significa entro contesti reali o simulati.

Le unita didattiche (ud) sono graduate secondo un principio di
progressione che rispetta i parametri descritti nel QCER (Quadro Co-
mune Europeo di Riferimento per le lingue), coerentemente con le
piu recenti indicazioni della glottodidattica in materia di L2 (Balboni,
2002; Diadori, 2015).

Le ud sono organizzate in sezioni che prevedono una fase di mo-
tivazione, in cui attraverso input visivi i discenti vengono stimolati
a richiamare concetti “generali” e ad attivare conoscenze pregresse,
successivamente tali concetti sono presentati in un testo che li esplica
attraverso meccanismi della L2 e sono guidati verso una loro com-
prensione globale; seguono ’analisi e la riflessione metalinguistica in
cui ¢ richiesto di riconoscere e problematizzare i significati rappresen-
tati dalle strutture in questione e di formulare ipotesi sui meccanismi
che le regolano; infine, in una fase di sintesi, sono proposte attivita
comunicative utili a praticare le conoscenze acquisite. L’unita si chiu-
de con una fase di rinforzo e/o verifica, con esercizi di tipo strutturale
utili a consolidare 1’uso creativo delle strutture. A parte, in una sezione
dedicata, si trova una lista (aperta) di forme figée (locuzioni verba-
li o nominali) i cui significati sono compatibili con quelli presentati
nell’unita, ma nel loro insieme, ossia indipendentemente dal signi-
ficato delle singole unita linguistiche che le compongono. In questo
modo I’apprendente puod distinguere la propria attivita linguistica in
L2 in “azioni creative” e “utilizzi preconfezionati”’, nonché¢, in caso di
errore, distinguerne la natura.
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4.1. La didattizzazione dei significati consequenziali

Esemplifichiamo le implicazioni della nostra impostazione didattica e il
metodo finora descritti attraverso alcuni dettagli delle unita didattiche
dedicate alla categoria di consequenczialita, che rappresenta per certi
versi I’azzardo piu grande rispetto all’impostazione preferita dalla di-
dattica tradizionale.

Sotto il concetto di consequenzialita, si ¢ detto, ricadono relazioni
binarie di caso-risultato [intanto x per(ché) Y], in cui ¢ possibile rico-
noscere una interdipendenza stretta tra due elementi. Per questo motivo
il fine, lo scopo, la causa e I’effetto si trovano sotto la stessa famiglia di
concetti.

L’unita, pensata per presentare 1 significati di fine-scopo realizzati
attraverso le preposizioni per, da ¢ a, stimola la riflessione sulla que-
stione della “con-sequenzialita” attraverso un’immagine evocativa e un
brainstorming concettuale (FIGURA 5):

Ficura 5: Fase di motivazione

INPUT: immagini = Brainstorming...Trova dei sinonimi della parola perché!

*  Acosatifa pensare questa immagine?

_A quale scopo?_

In seguito I’apprendente ha la possibilita di riconoscere i concetti
appena evocati entro un dialogo (FIGURA 6) in cui sono presenti signifi-
cati cognitivamente simili realizzati da strutture (SN o SV) accomunate
dalla presenza di una della relazione tra due elementi (consequenti).
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Ficura 6: Fase di globalita

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ida:

Nico:

Ciao Nico, che fai oggi pomeriggio?

Bah, non lo so... devo uscire a fare la spesa e poi probabilmente vedo a rilassarmi un po’ in
piscina, sono davvero stanca! Vuoi venire?

Eh, si, hai lavorato troppo ultimamente! No, grazie... lo invece vorrei andare a cercare una
lampada per la mia camera, da mettere sul comodino... All’Tkea, magari. Il mio gatto 1’ha
fatta cadere e si € rotta.

Accidenti! Il tuo gatto ti rompe tutto!!!

Si... ma lui lo fa per giocare, oppure per attirare la mia attenzione! Anzi, guarda, ora gli
compro una pallina da tennis, cosi magari si diverte con quella!

Certo, questa ¢ un’idea da provare!!! Potresti salvare un sacco di cose... Senti, se vai
all’Ikea potresti cercare qualcosa anche per me? Mi servono delle tovagliette colorate per
il tavolo della cucina, da usare per la colazione...

Ok, va bene! Dopo la piscina torni a mangiare a casa o vuoi venire a cena a casa mia?
Faccio la pizza!

La pizza?! Allora passo ad assaggiarla! Poi mi dai la tua ricetta, vero?

No, mi dispiace, ¢ una ricetta segreta... Se vuoi te ne faccio una da portare via, pero!
Abh, fai anche la pizza da asporto, ora! E come posso fare per averla?

Nico, devi solo guardare... Per imparare a farla devi solo farla con me un paio di volte!

Ok, va bene, ho capito... La prossima volta vengo a prenderla con te! Ora ti lascio, scendo
a prendere la posta e poi prendo 1’autobus per via Milanesi, vado all’Esselunga. Ci sentiamo
dopo!

Ok, io anche se non ho tanti soldi da spendere, vado a fare shopping. Anche per te! Ciao!!

Ciao ciao!

In fase di analisi, all’apprendente ¢ richiesto di soffermarsi sulla di-

versita delle strutture dal punto di vista della natura verbale o nominale
della testa cui € ancorata la preposizione (FiGura 7). In questo modo, cio
che precedentemente ¢ stato assimilato dal punto di vista del significato,
viene ora differenziato per struttura.
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Figura 7: Fase di analisi

= Cerca nel dialogo le preposizioni PER, DA e A e sottolinea le parole che si trovano
prima e dopo. Poi completa la tabella, sulla base degli esempi:

PER DA A
Nome verbo Nome verbo Nome verbo
Lampada per la Lo fa per Pallina da Lampada da . Uscire a fare la
. . . mettere sul Venire a cena spesa
mia camera giocare tennis .
comodino

Domande:
1) Osserva la tabella. Cosa indicano tutti gli esempi che hai selezionato?
Dunacausa 0O uneffetto O uno scopo/una destinazione

Il primo momento di riflessione metalinguistica (domanda 1) ¢ fi-
nalizzato alla formazione di ipotesi corrette sui significati rappresentati
nel dialogo, senza entrare nel dettaglio delle differenze formali tra le
strutture isolate. In seguito (FIGUrRA 8), all’apprendente ¢ richiesto di
riflettere sulla semantica dei verbi associati alla preposizione a, per o da
(domanda 2, 3b, 4a) e sulla semantica della preposizione per seguita da
infinito (domanda 3a). Infine, si mettono a paragone due strutture con
lo stesso significato realizzate con indici formali diversi (domanda 4b),
in modo da focalizzare ’attenzione sull’importanza dei due aspetti (se-
mantico e sintattico).
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Ficura 8. Riflessione metalinguistica

2)

Osserva la colonna dedicata alla preposizione A. Come sono i verbi che indicano uno scopo/destinazione?
o verbi di stato o verbi di movimento* o verbi di azione

3)

a. Osserva la colonna dedicata alla preposizione PER seguita da un verbo infinito. Con quale espressione
potresti sostituire questa struttura?

0 Perché vuole/deve o quindi vuole/deve 0 ma vuole/deve

b. Come sono i verbi che indicano lo scopo del nostre ‘fare qualcosa’? (piu scelte sono possibili)**

o verbi di stato Es. Ho detto una bugia PER rimanere a casa

o verbi di movimento Es. Ho detto una bugia PER non andare a scuola
o verbi di azione Es. Ho detto una bugia PER vedere i miei amici
Osservazione:

* [ verbi di movimento sono del tipo: andare, venire, uscire, entrare, salire, etc. (praticamente i verbi

che usano Iausiliare essere nella formazione dei tempi composti). Quando, dopo questi verbi, usiamo un
verbo all’infinito (ad es. andare a fare la spesa), lo scopo del movimento coincide anche con una “destina-
zione”, un luogo, ¢ non focalizza finalita (ad es. vado a comprare i libri di italiano).

Se invece, dopo il verbo di movimento, indichiamo un luogo: ad es. Vada un libreria, dopo possiamo
usare sia @ comprare i libri di italiano, sia per comprare i libri di italiano.

** Quando vogliamo indicare lo scopo del nostro fare qualcosa si preferisce la preposizione PER, indi-
pendentemente dal tipo di verbo (stato, movimento o azione) usato.

4)
a. Osserva la colonna dedicata alla preposizione DA. Come sono i verbi che indicano uno scopo dopo un
nome?

o verbi di stato o verbi di movimento* o verbi di azione

b. Noti una grande differenza tra i significati degli esempi sotto? o Si o No

Lampada DA mettere sul comodino — Lambada DA comodino
Pallina DA usare per giocare a tennis — Pallina DA tennis
Tovagliette DA usare per la colazione — Tovegliette DA colazione
Pizza DA portare via — Pizza DA asporto

L’inserto di “osservazione” permette all’insegnante di approfondire
la questione della selezione della preposizione a dopo verbi di movi-
mento mettendo a paragone il significato di “scopo” con quello di “de-
stinazione”, cognitivamente affine.
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In fase di sintesi, [’unita prevede il riutilizzo delle strutture analizza-
te sotto forma di ‘intervista a coppie’ sulle attivita quotidiane e sugli og-
getti utilizzati per svolgerle (Cosa fai la mattina? Come prepari il caffe?
Cosa usi per farti la barba? Sotto la doccia usi qualcosa per non bagnarti
i capelli? etc.).

Dopodiché 1’apprendente puo lavorare sulla fissazione delle strut-
ture contenenti le preposizioni a, per o da in contesti in cui I’immagine
¢ elicitante (Ficura 9, seconda attivitd) o la semantica del verbo orienta
la scelta della preposizione adatta (FiGura 9, attivita di abbinamento).
E previsto un esercizio di individuazione dell’errore, che ’insegnante
puo far svolgere prima delle altre attivita di fissazione o alla fine (FiGura
9, prima attivita).

Ficura 9: Fase di rinforzo

= Trova I’errore:

Studio tanto da diventare un bravo ingegnere.
Vado a Roma per trovare i miei zii.

Passo per cercare un libro in biblioteca.

Vado in segreteria a avere delle informazioni.

Ho letto tante volte queste frasi a capire gli errori.

=  Osserva gli oggetti e scrivi due frasi sotto per descriverli, come nell’esempio:

Ferro per stirare i vestiti > Ferro da stiro Macchina

Cestino, . Carta e

> Cuffia =)
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= Ora collega le due colonne e indica il senso che hai ottenuto, come nell’esempio:

Destinazione Finalita

1. Frequento un corso di ballo | a. per dipingere all’aria aperta

2. Domani vado b. a rilassarmi un po’ al parco
3. Vado spesso c. per farmi capire meglio
4. Mi piace andare al parco d. per vederti! d-7

5. Far0 una vacanza in Sicilia e. a vedere un film al cinema

6. Passo dall’universita f. a trovare 1 miei professori

7. Non posso sempre insistere | g. per vedere I’arte greca

8. Andiamo insieme h. a fare la spesa?

9. Marco parla lentamente i. per migliorare il mio stile

Solo a conclusione della sezione dedicata ai significati consequen-
ziali, che prevede tre diverse ud, lo studente trova una lista di “forme
fisse e usi obbligati” il cui il senso d’insieme ¢ compatibile con quello
della categoria analizzata, ma in cui I’'uso della preposizione non ¢ pre-
vedibile (Figura 10). In questo modo viene chiarita la differenza tra un
uso creativo dello strumento linguistico “preposizione” e un uso “pre-
confezionato” (locutivo) di un’intera spressione.

Ficura 10: Lista delle forme figée

Usi obbligati e Forme fisse

1) A causa Di qualcuno-qualcosa
Sua moglie lo ha lasciato a causa dei suoi continui tradimenti.
2) A forza/furia DI
A forza di studiare ti verra mal di testa! Riposati un po’!
3) Posto A sedere (Per sederci)
Quanti posti a sedere ci sono in questo cinema?
4) Vuoto A rendere / A perdere
Le bottiglie di vetro vuote che devi restituire al negozio si chiamano vuoto a rendere.
5) Facile A dirsi, difficile A farsi
Quello che mi dici ¢ piu facile a dirsi che a farsi
6) Vendere/comprare A/PER un prezzo
In quel negozio vendono il prosciutto a 30 euro al kg.
7) Uno-due etc. ALLA/PER volta
Attraversate due-tre alla volta, ragazzi, non di pit.
8) CON questo caldo/freddo/pioggia
Con questa pioggia ¢ meglio aspettare un po’ a uscire, magari si calma un po’.
9) Morire DALLA fame-sete-voglia di fare qualcosa etc.
Muoio dalla voglia di rivedere i miei amici australiani.
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10) Brevetto DI volo
Ho preso il brevetto di volo per pilotare gli aerei.
11) Borsa DI studio
Ho vinto una borsa di studio per studiare all’estero.
12) Patente DI guida
Ho preso la patente di guida per guidare il motorino.
13) Permesso DI soggiorno
Ho ottenuto il permesso di soggiorno per stare in Italia.
14) Visto DI entrata
Ho bisogno del visto di entrata per andare in America.
15) Piangere DI/PER/DALLA tristezza/gioia etc.
Non preoccuparti, sto piangendo di gioia!
16) PER via DI qualcuno-qualcosa
Mario non ¢ venuto oggi alla riunione per via di un problema familiare.
17) Andare-essere IN cerca DI/ALLA ricerca DI
Mario ¢ uscito in cerca del suo gatto. ..
18) Conosciuto PER qualcosa
Il caffé italiano ¢ conosciuto in tutto il mondo per il suo gusto intenso.

5. CONCLUSIONI

Nella nostra esperienza di didattica in classi formate da apprendenti
adulti con diverse lingue di provenienza, I’impostazione tradizionale dei
materiali dedicati alle preposizioni ha spesso contribuito al non raggiun-
gimento degli obiettivi formativi e alla fossilizzazione di interlingue che
mostravano segni di “adattamento” alla propria esperienza cognitiva
e una fiducia maggiore nella traduzione in L2 dalla lingua materna.

I materiali didattici che abbiamo costruito ad hoc, ispirandoci ai
principi della semantica cognitiva, ci hanno permesso di razionalizza-
re la didattica delle preposizioni rivoluzionando la questione della loro
classificazione e semplificando I’apparato delle nomenclature preesi-
stenti, con il risultato di sensibili miglioramenti da parte degli appren-
denti e di un minore sforzo da parte del docente.

L’idea di raggruppare 1 significati realizzati dalle preposizioni entro
un numero ristretto di macro categorie semantico-cognitive presenti in
molte lingue parlate nel mondo ha dato esiti positivi anche perché ha
consentito agli apprendenti di sfruttare preconoscenze dovute alla pro-
pria esperienza del mondo e del linguaggio. Essi hanno cio¢ partecipato
attivamente alla formazione di una competenza in L2, fatta di somi-
glianze e differenze con la L1.
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Oltre agli esiti dovuti all’approccio, si ¢ mostrata di grande utilita
metodologica la scelta di non mischiare la trattazione degli usi creativi
delle preposizioni con le forme fisse e gli usi obbligati, spesso causa
delle “rinunce a comprendere” da parte degli apprendenti. Il discrimi-
ne tra preposizioni selezionate da un Sintagma nominale (SN) oppure
da un Sintagma verbale (SV) ha poi orientato la loro attenzione verso
una comprensione piu globale dei differenti processi di costruzione del
significato, ad esempio 1’attribuzione di argomenti al nome o la satura-
zione della semantica dei verbi con argomenti necessari 0 accessori.

Per gli scopi che ci eravamo prefissi, ¢ stato indispensabile dare
spazio alla comprensione dei meccanismi linguistici rivelandoli nella
veste di strumenti di categorizzazione della realta e cercare di prevenire
un apprendimento mnemonico ¢ non fruibile in seguito. L’intervento
didattico che abbiamo sperimentato ha dunque permesso la formazione
di una competenza esplicita e consapevole dei meccanismi di base che
regolano 1’uso delle preposizioni, il loro significato e la loro funzione.
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di certi significati dalla L1 alla L2, con esiti di fossilizzazioni difficili da “correggere”.
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1. INTRODUZIONE

uesto articolo esamina 1’uso didattico di alcune canzoni italiane nel

favorire I’approccio con la struttura del che polivalente da parte dei
discenti di italiano L2. Nelle sezioni seguenti si presenteranno breve-
mente il contesto didattico oggetto di studio e le peculiarita che hanno
condotto alla creazione di materiali didattici progettati ad hoc; verra
introdotto, poi, il tema del che polivalente con un tentativo di classifica-
zione delle sue diverse realizzazioni in due macroaree. Successivamen-
te verra presentata un’unita didattica creata sui testi di alcune canzoni
italiane per affrontare in aula tale struttura linguistica, evidenziando le
strategie adottate per lo sviluppo della competenza metalinguistica. In-
fine, dall’analisi quantitativa degli esiti di un monitoraggio svolto sul
gruppo-classe oggetto di studio, si mostrera come tale pratica si sia ri-
velata utile a creare un’atmosfera positiva favorevole all’acquisizione
(a questo proposito si veda p.es. Lozanov & Gateva, 1983) e a poten-
ziare la motivazione legata al piacere (cfr. Balboni, 1994), facilitando
la processabilita di un input linguistico altrimenti incomprensibile (cfr.
Krashen, 1985) e gettando le basi per ulteriori indagini sul tema.

2. CONTESTO DIDATTICO E RELATIVE CRITICITA

I1 contesto didattico di riferimento per il presente articolo ¢ I’insegna-
mento di Lingua Italiana L2 presso i corsi di studio del Dipartimento di
Interpretazione e Traduzione dell’Alma Mater Studiorum — Universita
di Bologna (Campus di Forli), destinato a discenti stranieri iscritti o in-
seriti in programmi di mobilita internazionale.

Si tratta, dunque, di un contesto di apprendimento L2, in cui il con-
tatto con la lingua oggetto di studio avviene in maniera sia spontanea sia
guidata, poiché ai materiali utilizzati in aula fanno eco i testi autentici
prodotti nel mondo circostante (ad esempio, le interazioni con i parlanti
nativi italiani, 1 testi scritti, visivi, sonori e audiovisivi ecc.). I contenuti
del corso di lingua sono, pertanto, integrati dall’immersione nel contesto
italofono, poiché “le ore di didattica diretta svolta in classe dall’inse-
gnante sono in interrelazione con la vita extrascolastica dello studente,
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in cui egli ¢ esposto alla lingua viva, non strutturata e graduata, non
spiegata e commentata” (Balboni, 1994, p. 13).

Poich¢ al di fuori dell’ambito didattico 1’esposizione all’input lin-
guistico avviene in maniera estemporanea € non programmata, essa puo
non rispettare 1’ordine naturale di acquisizione esplicitato dalla formula
“i+1” (Krashen, 1985), portando a volte il discente a fronteggiare un
input incomprensibile e, pertanto, non processabile. Ne ¢ un esempio
il che polivalente, uno dei fenomeni di ristrutturazione e ristandardizza-
zione della lingua contemporanea nel neostandard (cfr. Berruto, 2012).
Diffuso nel parlato, specie nei registri piu spontanei e informali (D’A-
chille, 2003, p. 160), non ¢ raro che i discenti L2 vi si imbattano e por-
tino, poi, i loro dubbi in aula, non trovandone riferimenti teorici nella
manualistica per stranieri.

Per facilitare la complessa mediazione da parte del docente tra 1’in-
put gia noto ai discenti e I’input incomprensibile, considerato il difficile
reperimento di materiali didattici sul tema destinati o, perlomeno, acces-
sibili ai discenti L2, ¢ stata progettata un’unita didattica basata princi-
palmente su canzoni italiane e, in misura minore, su materiali autentici
di altro genere, sui cui contenuti grammaticali poggia la fase di rifles-
sione dell’unita. Cid avra come necessaria premessa nella sezione suc-
cessiva una breve introduzione al tema del cke polivalente, con i relativi
riferimenti teorici.

3. PITALIANO NEOSTANDARD

In tutte le tradizioni linguistiche, accanto alla norma tende a formarsi un
uso caratterizzato da maggiore flessibilita, tipico dei registri informali
del parlato, che accetta al suo interno una serie di tratti un tempo san-
zionati. In ambito italiano a questa varieta Francesco Sabatini (1985) ha
assegnato il nome di italiano dell’uso medio, mentre Gaetano Berruto
ha parlato di neostandard a partire dal 1987, attribuendo questa denomi-
nazione a quell’insieme di

[...] costrutti, forme e realizzazioni che non erano presentati nel canone am-
messo dalle grammatiche e dai manuali, o che, quando vi erano menzionati,
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lo venivano in quanto costrutti, forme o realizzazioni del linguaggio popola-
re o familiare o volgare, oppure regionali, e quindi da evitare nel bel parlare
o scrivere. (Berruto, 2012, p. 73)

Questa varieta linguistica puo essere definita come

[...] un nuovo italiano che non corrisponde piu (se mai questo ¢ accaduto)
a quello libresco e arcaicizzante degli strumenti normativi tradizionali e (...)
questo nuovo italiano, sebbene presenti dei tratti di variazione diatopica,
nelle sue caratteristiche centrali, ¢ largamente diffuso su tutto il territorio
nazionale. (Voghera, 1992, pp. 61-62)

A cavallo tra gli anni Ottanta e Novanta numerosi studi (si vedano
p.es. Sabatini, 1985; Moretti, Petrini & Bianconi, 1992; Voghera, 1992;
Sobrero, 1993; Serianni & Trifone, 1994; D’ Achille, 1990) hanno dimo-
strato che tratti ritenuti nettamente sub-standard dal punto di vista dia-
stratico e/o diafasico, tipici di “varieta basse, di solito cio¢ dell’italiano
popolare o di un parlato molto informale e trascurato, emergono signi-
ficativamente anche nell’italiano dei parlanti colti e/o di registro abba-
stanza controllato” (Berruto, 2012, p. 112). Secondo Paolo D’Achille,
I’individuazione di questa varieta tra gli assi di variazione ha permesso
di descrivere il repertorio della lingua italiana in maniera piu completa,
poiché I’italiano dell’'uso medio e il neostandard sono caratterizzati da
tratti morfosintattici e lessicali che spesso non rappresentano delle effet-
tive novita, bensi fenomeni gia documentati in passato, “ma censurati
o ignorati dalle grammatiche [...] [che] si sono progressivamente dif-
fusi, tanto da apparire ormai del tutto normali non solo nel parlato, ma
anche in certi tipi di testi scritti” (D’ Achille, 2003, p. 33).

A questo proposito Sabatini (1985) ha fornito una lista di 35 tratti
linguistici, successivamente (1990) ridotti a 14, diffusi su tutto il territo-
rio italiano e “usati da persone di ogni ceto e ogni livello di istruzione”
che rappresentano “I’accettazione, nell’'uso parlato e scritto di media
formalita, di un tipo di lingua che si differenzia dallo standard ufficiale”
(Sabatini, 1985, pp. 155 e 171), influenzata dalla cosiddetta “pressione
del parlato” che ha determinato una “forte spinta verso la semplifica-
zione” (Ramat, 1993, p. 35) con una riduzione delle possibilita offer-
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te dal sistema e un generale alleggerimento delle strutture sintattiche
(D’Achille, 1993, p. 162-163). Tra i tratti morfologici elencati da Sa-
batini, e inclusi da Berruto (2012) nei fenomeni di ristandardizzazione
dell’italiano nel neostandard, vi ¢ anche il che polivalente, definito tale
poiché ¢ utilizzato per svolgere una pluralita di funzioni che si aggiun-
gono a quelle attribuitegli nell’uso standard.

Se, infatti, nell’italiano standard la congiunzione che ¢ tipica di alcu-
ne frasi subordinate, quali le oggettive, le soggettive, le dichiarative e le
relative (nei casi in cui I’antecedente del pronome relativo € un soggetto
o un complemento oggetto), al di fuori dell’uso standard il che viene
utilizzato anche come forma pronominale generica e come introduttore
generico di subordinate che nell’italiano standard prevedono, invece,
congiunzioni subordinanti semanticamente piu precise (cfr. Fiorentino,
2010).

A questo proposito, nelle sezioni successive il tema sara sviluppato
proprio nelle seguenti due macroaree: una incentrata sull’uso di una for-
ma generica invariante del pronome relativo e una sull’uso del che come
congiunzione subordinante generica.

4. USO DEL CHE COME FORMA INVARIANTE
DEL PRONOME RELATIVO

La prima macroarea comprende quei casi in cui il che ¢ utilizzato come
forma invariante del pronome relativo, in sostituzione delle forme stan-
dard (preposizione) + articolo + quale/ cui. Si vedano ad esempio: Sono
fortunato perché non c’e niente che ho bisogno (Ragazzo fortunato di
Jovanotti); Tu che sei nata dove c’e sempre il sole, sopra uno scoglio
che ci si puo tuffare (Fiore di maggio di Fabio Concato).

In casi simili a quelli citati, Rosanna Sornicola afferma che la forma
pronominale piuttosto che fungere da connettivo tra due blocchi infor-
mativi, mettendo in evidenza che un elemento nominale nel primo bloc-
co € tematizzato nel secondo blocco, sembra, invece, avere “un caratte-
re intermedio fra pronome e semplice trait d 'union” (Sornicola, 1981,
p. 73). Si tratta di un che relativo-coordinativo “[...] che nella strategia
di discorso del parlante reale (...) costituisce spesso una testa di ponte
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che viene lanciata avanti prima ancora che il parlante abbia formulato un
preciso programma sintattico e/o semantico” (ibid.).

Sempre a questo proposito, D’Achille afferma che:

[...] la facilita con cui nel parlato si inizia una relativa con il che prima an-
cora di averne programmato la funzione (...) si spiega anche in base a mec-
canismi di analogia e di semplificazione sintattica: da un lato, infatti, (...)
le relative con che soggetto sono quelle piu frequenti; dall’altro le relative
analitiche costruite con il che “polivalente” non richiedono lo spostamento
dei costituenti che si ha invece nelle relative standard (la donna che ho cono-
sciuto suo marito vs. la donna il cui marito). (D’Achille, 1993, p. 172)

Monica Berretta suggerisce che vi siano quattro possibili realiz-
zazioni della frase relativa, di cui riporta i seguenti esempi (1993,
pp- 230-231): 1) che invariabile senza ulteriori marche (c’era il S. Giu-
seppe, che pero le donne non potevano entrare); 2) che invariabile con
piu clitici di ripresa (e una prassi che [’hanno seguita anche ad eco-
nomia); 3) che/ di cui/ a cui... ecc. o piu raramente i/ quale: ¢ il tipo
standard; 4) la somma dei paradigmi standard e dei clitici di ripresa con
doppia codificazione del caso (p. es.: F, che da tempo era impegnato
a seguire l’'intenso lavoro della Commissione Rifugi di cui ne era diret-
tore, aveva 35 anni).

Rispetto ai casi simili al n. 2, Berruto afferma che vi sia una ten-
denza verso una generalizzazione del che polivalente senza pronomi di
ripresa che si limita a introdurre una frase subordinata:

[...] lasciando la recuperabilita dell’antecedente alla doppia indicazione data
dalla posizione del che, che dovrebbe trovarsi sempre immediatamente dopo,
o comunque nel contesto seguente senza costituenti verbali frapposti, al sin-
tagma nominale che fa da testa alla relativa, e dai ruoli sintattico-semantici
richiesti dalla valenza del verbo della relativa stessa. (Berruto, 2012, p. 152)

Le 4 realizzazioni presentate sono riassumibili in due strategie di
formazione della relativa nell’italiano contemporaneo:
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[...]"uso di che non flesso per tutti i casi, che corrisponde alla tendenza pit
nota delle varieta basse (che polivalente dell’italiano popolare), e 1’uso inve-
ce del paradigma standard con che ¢ [...] cui preceduto da preposizione. Con
I’uso di che non flesso [...] il che sfuma di valore verso una marca generica
di subordinazione. (Berretta, 1993, p. 230)

Quest’ultimo caso sara trattato nella sezione successiva.

5. USO DEL CHE COME CONGIUNZIONE
SUBORDINANTE GENERICA

“Chiamato usualmente «che polivalente», sarebbe forse meglio indicato
come un che debole, ove con «debole» si intende un che ridotto a pura
congiunzione” (Simone, 1993, p. 93). L’altra macroarea di questa trat-
tazione comprende 1 casi in cui, contrariamente a quanto avviene nello
standard, la congiunzione cke introduce frasi subordinate con valore ca-
suale, consecutivo, temporale, finale ecc. al posto di congiunzioni spe-
cializzate, munite di maggiore precisione (D’Achille, 1993, p. 172).

Berruto fa riferimento alla larga varieta di impieghi del che, come
connettore generico subordinante, che vanno:

[...] dall’italiano standard ancien régime (dove per es. sono ammessi il che
introducente una relativa su un’espressione temporale, dal giorno che ti ho
vista non ti ho piu dimenticata; o [...] il ché causale, non uscire, ché la cena
¢ pronta) all’italiano regionale basso, dove il che connettivo tuttofare ha una
gamma amplissima di impieghi (dal che introduttore generalizzato di frase
relativa al che usato per introdurre qualunque frase che riporti un evento).
(Berruto, 2012, p. 78)

senza dimenticare il

[...] complementatore generico che inserito in molteplici costrutti iniziali di
frase con valore focalizzante aventi un avverbio nella posizione di specifica-
tore: non che [...], mica che [...], mai che [...], solo che [...], certo che [...],
oche[...]oche][...] ecc. (ivi, p. 115)
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Nella sezione 6.1 dedicata alla descrizione dell’unita didattica, sa-
ranno riportati alcuni esempi tratti da canzoni italiane in cui il che funge
da congiunzione subordinante con valore causale.

6. SPERIMENTAZIONE DI UN’UNITA DIDATTICA
SULLA CANZONE

Nel contesto didattico precedentemente descritto ¢ avvenuta la progetta-
zione e sperimentazione di un’unita didattica (di seguito indicata come
UD) per i livelli B2 e oltre, basata su testi di canzoni italiane che spa-
ziano dagli anni ‘70 agli anni ‘90 del Novecento. La sperimentazione
si ¢ svolta in 3 somministrazioni: la prima parte dell’unita, con le fasi
di motivazione, globalita, analisi, sintesi; la seconda parte con le fasi di
riflessione e reimpiego delle strutture e infine un questionario di valuta-
zione sulla percezione di utilita e piacevolezza delle attivita svolte.

La procedura ha avuto luogo nel secondo semestre dell’AA. 2016—
—2017 e ha coinvolto un piccolo collettivo di 5 discenti (di cui si ripor-
tano nell’articolo le iniziali dei nomi) interessati ad approfondire il tema
del che polivalente, nello specifico due discenti di lingua materna spa-
gnola (varieta andalusa e nicaraguense), una polacca, una francese e una
olandese. Trattandosi di un collettivo estremamente ridotto, ¢ bene pre-
cisare che lo scopo della sperimentazione e del successivo monitoraggio
non ¢ di ricavare conclusioni di carattere generale, valide su vasta scala,
bensi di svolgere un primo test dei materiali didattici e valutarne 1’effi-
cacia in termini di utilita e contributo motivazionale nell’acquisizione
linguistica. Cio avverrebbe in vista di un futuro impiego in un seminario
dedicato ai tratti del neostandard che consenta di dare vita a uno studio
piu ampio.

Da un primo questionario di carattere conoscitivo (si veda figura 1)
emerge che le lingue straniere conosciute oltre all’italiano sono in totale:
catalano, francese, giapponese, inglese, portoghese e spagnolo.
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Ficura 1: Questionario conoscitivo

1. Qual ¢ la tua lingua madre?
2. Altre lingue conosciute?
3. Hai gia sentito usare dagli italiani il che in questo modo?
4. Se si, in quale contesto? Esempio:
* Parlando con gli italiani
* Nei mass media
» Sui social network
* Chat/messaggi
* Altro:
5. Esiste un fenomeno simile nella tua lingua?
6. La tua lingua madre o altre lingue che conosci ti hanno aiutato/a a capire?

Solo i due discenti di lingua materna spagnola affermano che un fe-
nomeno simile esiste nella loro lingua; uno di essi e la discente polacca
sostengono che la conoscenza di altre lingue (spagnolo e portoghese) li
abbia aiutati a comprendere meglio questo fenomeno in italiano. Infine,
4 su 5 affermano di aver gia incontrato degli usi del che simili agli esem-
pi dell’UD, nello specifico parlando con gli italiani (3 su 4), sui social
network (2 su 4), nei mass media (1 su 4) e tramite chat e altri sistemi di
messaggistica (1 su 4).

6.1. Prima fase della sperimentazione

La prima parte della sperimentazione ha come obiettivo la familiarizza-
zione con la struttura del che polivalente tramite il testo della canzone
Vita spericolata tratta dall’album Bollicine (1983) di Vasco Rossi.

6.1.1. Stimolo della motivazione

Dalle attivita di elicitazione delle conoscenze pregresse sul cantante
e sulla sua produzione artistica emerge che Vasco Rossi risulta gia noto
a 4 discenti su 5, che affermano di conoscerne anche altre canzoni, tutta-
via solo 2 su 5 avevano gia ascoltato la canzone in esame.
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6.1.2. Attivita di analisi

Nella fase di analisi viene chiesto ai discenti di leggere il testo della
canzone ¢ di identificare gli elementi lessicali e sintattici appartenen-
ti al registro colloquiale, inclusa quella che viene definita come una
struttura sintattica specifica, ripetuta piu volte, indicando le strofe in
cui cercarla e fornendo quattro spazi per trascriverne le occorrenze. Lo
scopo ¢ di portare 1 discenti a individuare induttivamente le seguenti
occorrenze del che polivalente: voglio una vita: che non e mai tardi; di
quelle che non dormi mai; di quelle che non dormo mai; di quelle che
non si sa mai.

Si tratta evidentemente di casi in cui il che ¢ utilizzato come forma
invariante del pronome relativo. Su 5 discenti, 1 ha identificato corret-
tamente 3 elementi su 4, mentre 3 discenti ne hanno identificati 2 su 4.
E interessante rilevare che tra le risposte date vi siano ben 4 occorren-
ze del verso voglio una vita che se ne frega, identificato erroneamente
come un esempio del cke polivalente e interpretabile, invece, come una
forma di personificazione della vita a cui vengono attribuiti i comporta-
menti umani.

6.1.3. Attivita di sintesi: confronto tra relativa standard
e “che” polivalente

Segue la fase denominata “applicazione pratica”, ossia, la fase di sintesi,
suddivisa in due parti. Nella prima vengono presentati ai discenti due
brevi periodi che contengono una subordinata relativa standard intro-
dotta dal pronome relativo che o (prep.) + cui e si chiede di identificare
a cosa si riferiscano tali pronomi, attivita che tutti 1 discenti hanno svolto
correttamente. Poi si chiede di confrontare questi esempi con un terzo,
tratto dalla canzone di Vasco Rossi, voglio una vita (...) di quelle che
non dormi mai. Infine viene chiesto: noti qualcosa di particolare nella
sintassi, se c’e qualcosa che non ti convince, che ti sembra strano? Si
lasciano alcune righe per la risposta libera con I’obiettivo di stimolare
a identificare un fenomeno e a formulare ipotesi a riguardo.

Dalle risposte date, riportate qui di seguito con la sigla identificativa
del discente indicata tra parentesi, emerge la percezione generale che
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sintatticamente “manchi qualcosa”: Il “che” non sostituisce una par-
te specifica della frase (ST); Dal punto di vista grammaticale sembra
scorretta, manca una preposizione (“‘si dorme nella vita” o “si dorme
durante la vita”?) lo avrei detto: Voglio una vita di quelle in cui non
dormi mai. (AT); Il pronome “che” non si riferisce al soggetto (EET);
Si dovrebbe dire “una vita di quelle in_cui non dormo mai” (CS).
E, inoltre, interessante 1’influenza della L1 sulla percezione del feno-
meno: Mi sembra normale. Forse perché nella mia lingua si puo usare:
Quiero una vida de esas que nunca duermes (RFM).

6.1.4. Attivita di sintesi: uso del “che” polivalente
in uno spot televisivo

Nella seconda fase di applicazione pratica vi sono quattro frasi tratte da
uno spot televisivo del Caffe Motta, trasmesso dalla RAI a partire dal
2011: 1) Noi che il telefono si ricaricava a gettoni; 2) Noi che le foto le
guardavamo subito con 1’istantanea; 3) Noi che il motorino si avviava
a pedali; 4) Noi che il gusto del caffé non ¢ mai cambiato.

Pur non essendo una canzone, si ¢ scelto di adottare questo spot
a supporto dei contenuti gia forniti sia perché ¢ un materiale autentico
di tipo audiovisivo, il cui uso didattico ¢ quindi assimilabile a quello
dei videoclip delle canzoni, sia per la facilita di esposizione dei discenti
a tale materiale, data la sua diffusione tramite la tv.

Si chiede ai discenti di riflettere sull’uso del che nelle frasi della
pubblicita e di inserirle in una tabella a due colonne in base alla somi-
glianza con due esempi dati: un periodo con una subordinata relativa
standard introdotta dal pronome che (Il negozio che e in piazza apre alle
9) e un verso della canzone di Vasco Rossi (Voglio una vita (...) che non
dormi mai).

Solo 1 discente ha identificato la frase noi che le foto le guardavamo
subito con istantanea come una relativa standard, collocando tutti gli al-
tri casi nell’altra colonna e mostrando di essere sulla strada giusta per la
comprensione del fenomeno che successivamente sara identificato come
il che polivalente. I restanti 4 discenti hanno classificato tutte e quattro
le frasi tratte dalla pubblicita sotto il verso di Vasco Rossi, senza notare
che il verbo guardavamo descrive un’azione compiuta dal soggetto noi
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e che dunque si tratta di una relativa standard la cui unica particolarita
¢ la dislocazione a sinistra dell’oggetto.

Lo spot si ispira probabilmente alla canzone Quelli che... di Enzo
Jannacci, i cui periodi, ellittici della proposizione principale, iniziano
tutti con le parole del titolo e descrivono alcuni luoghi comuni dell’'uomo
moderno. Dal punto di vista sintattico, il testo ¢ interpretabile come una
relativa con ellissi del verbo della principale, di cui si ipotizzano qui due
versioni: 1) noi che diciamo: “Il telefono si ricaricava a gettoni, le foto
le guardavamo subito con 1’istantanea, il motorino si avviava a pedali,
il gusto del caffé non ¢ mai cambiato”; 2) la prima parte rappresenta la
discordanza passato-presente: noi che ricordiamo che/ abbiamo vissuto
un’epoca in cui il telefono si ricaricava a gettoni, le foto le guardavamo
subito con I’istantanea e il motorino si avviava a pedali; la seconda parte
ristabilisce la continuita passato-presente: noi che diciamo che il gusto
del caffé non ¢ mai cambiato.

6.1.5. Attivita di riflessione sulle strutture utilizzate

Dopo aver completato la tabella, nella fase dell’UD dedicata alla rifles-
sione sulle strutture grammaticali si chiede: al termine di questi esercizi,
riesci a fare un’ipotesi sull ‘uso del “che” come nella frase 2 (Voglio una
vita (...) che non dormi mai)? Come funziona? Da parte di tutti i discenti
emerge la consapevolezza circa un uso che ¢ stato definito, a seconda
delle opinioni raccolte, generico, semplificato o universale rispetto alla
struttura (preposizione) + articolo + quale/ cui. In taluni casi si tratta
ancora di una consapevolezza vaga, in altri piu precisa: e evidente che la
struttura preposizione-+cui e stata semplificata alla massima', cioe, con
["uso del relativo universale CHE (RFM); viene a sostituire nelle frasi
relative al pronome in cui o il quali (EET) e, infine, e usato con una
funzione sbagliata e sostituisce altri pronomi relativi (CS). In altri casi
si arriva a un inquadramento piu dettagliato della struttura linguistica in
esame (E un “che polivalente”, ha vari funzioni (ST)), la cui esattezza
non ¢ noto se dipenda da una ricerca svolta ad hoc dal discente, trat-

' Le opinioni raccolte sono state trascritte fedelmente, includendo anche alcuni

errori grammaticali.



La “vita spericolata” della sintassi: il che polivalente... 317

tandosi di un’attivita svolta non in aula, o da conoscenze linguistiche
pregresse. E interessante anche 1’aggiunta alla definizione di un parere
personale negativo, smorzato dalla presenza di un’emoticon con I’oc-
chiolino: ha la finalita di semplificare la frase. Cio nonostante, alle mie

orecchie non suona naturale e preferirei complicare la frase invece di
usarlo ;-) (AT).

6.2. Seconda fase della sperimentazione

La seconda parte della sperimentazione ¢ incentrata sulla riflessione
sui contenuti grammaticali. Si apre con una breve spiegazione sull’uso
del che polivalente nei contesti pit spontanei e informali secondo le due
macroaree precedentemente descritte.

Per evitare che la fase di riflessione si riducesse a un semplice
“prendere atto” di una regola grammaticale interamente fornita, 1’ap-
proccio induttivo ¢ stato conservato fornendo al discente delle opzioni
tra cui scegliere per completare il testo della regola grammaticale. Data
la complessita del tema si ritiene sconsigliabile richiedere al discente di
scrivere ex novo le regole d’uso della struttura in esame.

6.2.1. Attivita di rinforzo: sostituzione
con elementi grammaticali suggeriti

Nella fase di applicazione pratica dapprima vengono fornite 3 brevi frasi
e viene chiesto ai discenti di sostituire il che con perché, cosi o dove / in
cui: 1) Dormi, che ne hai bisogno; 2) Questo ¢ il posto che da bambino
passavo le vacanze; 3) Passa da me in ufficio, che ti do i documenti.
Questa prima attivita ¢ stata svolta correttamente da tutti i discenti.

6.2.2. Attivita di rinforzo. sostituzione senza
il suggerimento di elementi grammaticali

In seguito vengono presentati alcuni esempi del che polivalente tratti da
alcune canzoni italiane con la consegna di sostituire il che con altre for-
me del pronome relativo o con congiunzioni subordinanti, applicando
alla sintassi delle frasi tutti 1 cambiamenti ritenuti necessari:
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a. ora c’e una miniera che ci danno mille lire ’'ora per andare giu (De
Gregori, La ragazza e la miniera): 4 discenti su 5 hanno dato un’in-
terpretazione locativa al che, sostituendolo con dove, suggerendo in
un caso anche 1’opzione in cui. Solo 1 discente su 5 ha dato un’inter-
pretazione di tipo relativo, sostituendolo con per cui;

b. ora alzatevi spose bambine / che é venuto il tempo di andare (De
André, Khorakané);

c. Silvia / fai presto che sono le 8 (Vasco Rossi, Silvia);

d. Se un bel giorno passi di qua lasciati amare e poi scordati presto di
me / che quel tempo é gia buono per amare qualchedun’altro (Liga-
bue, Non e tempo per noi);

e. e c’ho il biglietto, si, ma questa corsa la vorrei lasciare fare a voi /
solo a voi la lascio fare a voi / che io sto bene qui seduto in riva al
fosso (Ligabue, Seduto in riva al fosso);

f. Voglio una vita: 1) che non é mai tardi; 2) di quelle che non dormi
mai, 3) di quelle che non si sa mai.

Negli esempi b, ¢, d, e tutti i discenti coinvolti hanno colto la funzio-
ne causale del che, sostituendolo con percheé, tranne 1 discente su 5 che
nel caso d ha dato un’interpretazione di tipo conclusivo, sostituendo che
con cosi. Entrando nello specifico dell’analisi degli esempi b, ¢, d, e, si
ritiene che questi possano rientrare nella categoria del “motivo di dire”
(cfr. Previtera, 1996).

Nell’esempio ftutti i discenti hanno sempre sostituito il che con in
cui e per I’esempio 1 ¢ stata proposta anche 1’opzione nella quale.

Seguono poi le attivita conclusive di produzione scritta e orale sul
tema della canzone, i cui esiti esulano dal tema di questa trattazione.

7. MONITORAGGIO ED ESITI

Per verificare la percezione di piacevolezza e utilita dei contenuti
dell’UD, ¢ stata svolta un’osservazione del collettivo coinvolto nella
sperimentazione tramite una lista di controllo composta da due sezioni.

Nella prima, di impianto piu generale, ¢ stato chiesto tramite elenchi
di domande con risposta si/no (si veda FiIGUrRA 2) di valutare la pratica
didattica in termini di piacevolezza, novita, realizzabilita e pertinenza
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rispetto ai bisogni e agli obiettivi (cfr. Scherer, 1984: criteri dello sti-
mulus evaluation check) sia dal punto di vista intrinseco, sia rispetto ad
altri metodi di studio gia noti. Inoltre, ¢ stato chiesto di definire il ca-
rico cognitivo ed emotivo (stress, fatica, divertimento, incentivo alla
partecipazione alla lezione ecc.) coinvolto nell’uso di materiali tratti da
canzoni e pubblicita.

La seconda sezione entra nel dettaglio delle attivita svolte, a cui si
chiede di attribuire un valore su una scala numerica da 0 a 3, ulterior-
mente esplicitata da emoticon (si veda FIGURA 3), adattando cosi la sche-
da ai diversi stili di apprendimento (analitici o olistici) dei discenti. Vi
sono inoltre spazi per aggiungere apporti personali, affinché il campo di
osservazione non sia ristretto alle sole voci prestabilite.

FiGura 2: Questionario con risposta si/no

LA TUA OPINIONE
Cosa pensi di questa unita didattica? Rispondi al questionario. Le tue risposte sono utili all’insegnante

per programmare le future attivita per gli studenti.
Grazie! ©

Mi piace... Si NO
1. Scoprire cantanti, canzoni e pubblicita italiane

2. Riflettere sulla risposta prima di conoscere la regola grammaticale

3. Conoscere prima la regola e poi fare gli esercizi

4. Scoprire che esistono tanti modi diversi per imparare
Rispetto ad altri metodi di studio che conosco... S NO
5. E utile

6. E piacevole

7. E noioso

8. E difficile

9. E poco serio (preferisco il libro di grammatica, esercizi, scrivere temi,
ecc.)

10. Mi ha aiutato a imparare/capire meglio I’argomento di grammatica di
oggi
11. Preferisco prima conoscere la regola e poi fare gli esercizi

Se usiamo testi che non sono stati creati appositamente per fare grammatica, Si NO
come la canzone ¢ la pubblicita....

12. Imparo senza stancarmi




320 Anna Zingaro

13. E pitt facile capire gli argomenti di grammatica

14. Imparo senza stress

15. Partecipo piu volentieri alla lezione

16. Imparo divertendomi

Ficura 3: Questionario con scala numerica ed emoticon

Quanto ¢ stata utile questa attivita? Metti una crocetta per dare la tua opinione.

Risposte possibili:
-0-no
- 1 —poco
- 2 —si, abbastanza
- 3 —tanto!
ATTIVITA ®0® ®{© ? ©3©

1. Ascolto della canzone

2. Guardare il video della pubblicita

3. Cercare nella canzone e nella pubblicita I’appli-
cazione delle regole di grammatica

4. Spiegare con parole tue 1’uso del che prima di
leggere la regola grammaticale

5. Confrontare i diversi usi del che

6. Fare altri esercizi dopo aver letto la regola
grammaticale

7. Usare testi, come la canzone ¢ la pubblicita,
che non sono stati creati appositamente per fare
grammatica

Se vuoi, qui puoi spiegare meglio le tue risposte, aggiungere informazioni o consigli:

7.1. Percezione di piacevolezza

Dall’analisi quantitativa dei risultati della prima parte della scheda,
emerge a livello globale la piena soddisfazione dei discenti rispetto
all’uso didattico di testi autentici, quali canzoni e pubblicita. La totalita
del collettivo si ¢ espressa favorevolmente rispetto al punto 1 (Scopri-
re cantanti, canzoni e pubblicita italiane), un parere dietro il quale si
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puo intravedere la percezione che la natura di prodotto artistico della
canzone e di prodotto creativo della pubblicita rappresenti un valore ag-
giunto nell’arricchimento della cultura generale e fornisca un incentivo
alla motivazione (curiosita rispetto alla novita dell’input, criterio 1 di
Scherer).

La piacevolezza dell’input, sia dal punto di vista intrinseco (punti
13 e 16: Se usiamo testi che non sono stati creati appositamente per fare
grammatica, come la canzone e la pubblicita: e piu facile capire gli ar-
gomenti di grammatica; imparo divertendomi) sia in confronto ad altri
metodi di studio gia familiari (punto 6: Rispetto ad altri metodi di studio
che conosco é piacevole), ¢ stata valutata positivamente dalla totalita del
collettivo. La percezione di piacevolezza ha avuto ripercussioni positive
sulla motivazione dei discenti: questa pratica didattica non solo ¢ ritenu-
ta non noiosa e non difficile dalla totalita del collettivo, ma contribuisce
a far partecipare piu volentieri alla lezione (punto 15) 4 discenti su 5.

7.2. Percezione di utilita, competenza matetica
e approccio deduttivo vs induttivo

Notevole, inoltre, la percezione di pertinenza rispetto agli obiettivi (crite-
rio 3 di Scherer), ove 4 discenti su 5 ritengono utile (punto 5) la didattica
basata su testi di canzoni e pubblicita e affermano che abbia contribuito,
nello specifico, a far comprendere e acquisire i contenuti grammaticali
dell’UD svolta (punto 10). Dal punto di vista del carico cognitivo ri-
chiesto, 4 discenti su 5 ritengono di imparare senza stancarsi e senza
stress (punti 12 e 14), un dato, quest’ultimo, in cui si pud intravedere
la percezione della sicurezza psico-sociale (criterio 5 di Scherer). Ad
entrambi 1 punti la discente AT ha aggiunto dei commenti. Rispetto al
punto 12 (imparo senza stancarmi) AT ha colto lucidamente un aspetto
importante legato ai dilemmi che si pongono dal punto di vista operativo
nell’uso didattico di materiali autentici: Dipende ;-) A volte i testi origi-
nali sono molto pitt complessi di quelli preparati appositamente per lo
studio e richiedono piu sforzo di comprensione. AT ha poi commentato
la risposta data al punto 14 (imparo senza stress: si) con: Che stress? ;-),
ove I’emoticon che rappresenta un occhiolino enfatizza I’assenza di ten-
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sioni durante lo svolgimento delle attivita e mostra, allo stesso tempo,
complicita con la docente-ricercatrice che le ha progettate.

Nella valutazione della piacevolezza tutti i discenti coinvolti hanno
dato un parere positivo a un importante fattore della competenza ma-
tetica, esplicitato dal punto 4 (Scoprire che esistono tanti modi diversi
per imparare). A questo proposito ¢ interessante notare che in entrambe
le sezioni della scheda non si registra una preferenza netta da parte dei
discenti rispetto ad un approccio di tipo deduttivo o induttivo con cui
vengono proposte alcune attivita e la complessita della questione tra-
spare dai commenti con cui alcuni discenti hanno giustificato le risposte
date. Al punto 2 (Mi piace: riflettere sulla risposta prima di conoscere
la regola grammaticale) 3 discenti su 5 hanno risposto si e la discente
AT ha commentato la sua risposta negativa con cosi cosi ,-), mentre al
punto 3 (Mi piace: conoscere prima la regola e poi fare gli esercizi)
4 discenti su 5 hanno risposto sz, aggiungendo i commenti Dipende ,-)
(AT) e anche (RFM). La questione ritorna nella seconda sezione della
scheda, dedicata all’utilita delle attivita dell’UD: I’approccio induttivo
di alcune attivita, sintetizzato dal punto 4 (Spiegare con parole tue l'uso
del “che” prima di leggere la regola grammaticale), ha incontrato 1’ap-
prezzamento generale dei discenti (4 abbastanza utile e 1 tanto utile),
ma 1 risultati si ribaltano al punto 6: Fare altri esercizi dopo aver letto
la regola grammaticale risulta tanto utile a 4 discenti e abbastanza utile
a 1 discente. Tutto cid sembrerebbe suggerire che, se viene proposta
un’attivita di riflessione di tipo induttivo, essa venga apprezzata e per-
cepita come utile, tuttavia, in caso di scelta, I’apprezzamento massimo
va ad un approccio di tipo deduttivo. Cio ¢ forse dovuto alla complessita
dei contenuti grammaticali trattati o a strategie di apprendimento pre-
gresse.

Infine, dalla seconda parte della scheda emerge che la totalita del
collettivo abbia percepito come tanto utili le attivita di riflessione gram-
maticale e 1’uso di testi autentici, attribuendo il descrittore piu alto (3 —
tanto) al confronto dei diversi usi del che e all’uso di testi non creati
appositamente per studiare la grammatica (punti 5 e 7).
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8. CONCLUSIONE

Dall’analisi dei dati raccolti emerge che la sperimentazione di un’UD
basata su canzoni italiane si € rivelata una strategia utile a facilitare 1’ap-
proccio da parte dei discenti con la struttura del che polivalente. Essa
ha, inoltre, contribuito a creare un ambiente motivazionale favorevo-
le non solo alla promozione della motivazione, ma allo sviluppo della
consapevolezza linguistica circa le strategie metacognitive necessarie
all’acquisizione.

Trattandosi di una forma tipica del registro colloquiale, sorge il pro-
blema relativo alla norma, circa cosa debba essere trasmesso ai discenti.
De Santis, Panzieri e Vetrugno (2004) suggeriscono che una risposta sia
possibile solo ridefinendo la questione: quale norma per quale situazio-
ne comunicativa? Nel caso in esame, la scelta di affrontare tale struttura
va valutata nel contesto didattico del Dipartimento di Interpretazione
e Traduzione, ossia tenendo conto dell’obiettivo di supportare la forma-
zione di futuri mediatori, interpreti e traduttori favorendo la consapevo-
lezza circa alcuni tratti linguistici del neostandard.

L’obiettivo finale, pertanto, non ¢ favorire 1’uso del che polivalente
nella produzione scritta e orale dei discenti, bensi puntare ad una compe-
tenza passiva, che permetta loro di avere una percezione realistica della
lingua odierna nelle sue varieta sociolinguisticamente marcate, aiutan-
doli nell’attivita di mediazione, traduzione, interpretazione a gestire le
situazioni comunicative della vita reale e a decodificare i diversi gradi
di formalita e gli scopi pragmatici con cui determinati tratti linguistici
vengono usati. Si ipotizza di ampliare in futuro la sperimentazione a col-
lettivi pit numerosi (e statisticamente significativi) di discenti stranieri
ed eventualmente anche italofoni nativi, questi ultimi in qualita di utenti
spesso inconsapevoli dei tratti del neostandard, che consentano di dare
vita ad uno studio piu ampio.
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Riassunto: Questo articolo illustra la progettazione e sperimentazione di un’unita didattica basata su
testi di canzoni italiane e finalizzata a facilitare I’approccio con il fenomeno del che polivalente da
parte di discenti di lingua italiana L2. Lo scopo di tale sperimentazione ¢ di supportare la formazione
di futuri mediatori, interpreti e traduttori presso il Dipartimento di Interpretazione e Traduzione
dell’Universita di Bologna, favorendo la consapevolezza circa un tratto linguistico dell’italiano
neostandard.

Verranno presentati il contesto didattico di sperimentazione, il tema del che polivalente, con
un tentativo di classificazione delle sue diverse realizzazioni in due macroaree, ¢ 1’unita didattica
realizzata. Infine, dall’analisi quantitativa degli esiti di un monitoraggio svolto sul gruppo-classe
oggetto di studio, si mostrera come tale pratica si sia rivelata utile a creare un’atmosfera positiva
favorevole all’acquisizione e a potenziare la motivazione legata al piacere, facilitando la processabilita
di un input linguistico altrimenti incomprensibile e gettando le basi per ulteriori indagini sul tema che
consentano di dare vita ad uno studio pit ampio.

Parole chiave: italiano L2, unita didattica, che polivalente, canzone, motivazione.
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2013, ¢ vice-preside della facolta delle Arti, Lettere, Lingue ¢ Umanisti-
ca dell’AMU; dal 2009, responsabile di un asse del CAER EA 854; dal
2012, PES (Premio di Eccellenza Scientifica) poi PEDR (Premio per la
Direzione Dottorale e la Ricerca). E membro del comitato di redazione
di riviste francesi e straniere; responsabile di una sezione della rivista
Studii de Stiinta si Cultura,

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6230-6839

E-mail: sophie.saffi@univ-amu.fr

Sebastiano Scarpel ¢ laureato in lingue slave all’Universita Ca’Foscari
di Venezia, dal 2010 risiede a Cracovia e si occupa di insegnamento del-
la lingua italiana a stranieri presso ’Istituto Italiano di Cultura, scuole di
lingue e aziende. Attualmente frequenta un dottorato di ricerca in lingui-
stica italiana e lavora come ricercatore presso 1’Universita Pedagogica
di Cracovia, dove ha tenuto corsi di italiano pratico, grammatica de-
scrittiva, grammatica contrastiva, linguaggi settoriali e analisi del testo.
Si interessa di semantica del tempo e dell’aspetto verbale, grammatica
contrastiva e didattica della lingua italiana. Tema del dottorato di ricerca
¢ I’uso del trapassato prossimo nella lingua parlata.

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1941-2879

E-mail: sebastiano.scarpel@up.krakow.pl
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Camilla Spaliviero ¢ dottoranda in Glottodidattica presso 1’Universi-
ta Ca’ Foscari di Venezia, dove svolge la sua ricerca sull’educazione
linguistica, sull’educazione letteraria e sulla didattica della letteratura.
Dopo aver conseguito il Master Itals in Didattica e promozione della
lingua e della cultura italiane a stranieri, svolge I’attivita di facilitatri-
ce linguistica insegnando italiano L2 a studenti stranieri nelle scuole
primarie e secondarie. Collabora con il Centro di Ricerca in Didattica
delle Lingue dell’Universita Ca’ Foscari di Venezia e con il Laboratorio
Labcom (Laboratorio di Comunicazione Interculturale e Didattica) nei
settori dell’insegnamento dell’italiano L2, della comunicazione inter-
culturale e della didattica della letteratura nella scuola. Insieme a Fabio
Caon ha scritto il volume Educazione letteraria, linguistica, intercultu-
rale: intersezioni (2015). Tra le sue pubblicazioni, si trovano studi sulla
dimensione non verbale della comunicazione interculturale, sull’inse-
gnamento dei modi di dire italiani e sull’educazione letteraria.

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8070-5745

E-mail: camilla.spaliviero@unive.it

Ida Tucci ¢ Dottore di ricerca in Linguistica italiana e attualmente col-
labora come docente di lingua italiana L2 con il Centro di Cultura per
Stranieri dell’Universita di Firenze, con il Centro Linguistico di Ateneo
(CLA-Unifi) e con le Universita americane Middlebury College, Rich-
mond University e LdM-International Institute nelle loro sedi fiorenti-
ne. Prima di dedicarsi attivamente all’insegnamento dell’italiano, Ida
Tucci ha partecipato come dottoranda e assegnista di ricerca alle attivita
condotte presso il Laboratorio Linguistico LABLITA dell’Universita di
Firenze, sotto la guida della Prof.ssa Emanuela Cresti e del Prof. Mas-
simo Moneglia. Ida Tucci ¢ infatti specialista di linguistica dei corpora
e ha fatto studi basati sull’analisi della lingua italiana parlata e scrit-
ta di tipo grammaticale, semantico e pragmatico corpus-based. La sua
principale attivita di ricerca e le sue specifiche competenze sono state
rivolte all’annotazione prosodica, semantica e grammaticale dei testi
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orali, ambito nel quale ha prodotto studi pubblicati a livello nazionale
e internazionale.

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9940-2031

E-mail: ida.tucci@gmail.com

Anna Zingaro ¢ dottoranda, tutor didattico di Lingua Italiana L2 e gia
docente a contratto (2013-2017) di Lingua Italiana L2 presso il Dipar-
timento di Traduzione e Interpretazione dell’Universita di Bologna. Ha
acquisito il Master di II livello in Progettazione avanzata dell’insegna-
mento della lingua e cultura italiane a stranieri (Universita Ca’ Foscari,
Venezia). Ha tenuto corsi di lingua italiana L2 presso: Centro Lingui-
stico d’Ateneo dell’Universita di Bologna (Campus di Cesena e Forli),
Master MIEX in International Management dell’Universita di Bologna,
Centro di Servizi per Stranieri del Comune di Cesena e scuole private.
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2141-9209

E-mail: anna.zingaro2@unibo.it
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PEER REVIEW — PROCEDURA DI
VALUTAZIONE

. Ogni contributo ¢ sottoposto alla valutazione di due revisori anonimi.
. Tutti gli autori che inviano proposte alla Rivista si dichiarano piena-

mente responsabili per I’autenticita e 1’originalita della loro opera,
conformemente alle norme del diritto d’autore e ad altre norme affini
attualmente vigenti.

. Se la valutazione preliminare ¢ favorevole, il Collegio Redazionale

nomina due esperti revisori esterni, provenienti da universita polac-
che o straniere, che hanno sede di afferenza diversa da quella dell’au-
tore del testo.

Le recensioni seguono la procedura “double-blind review process”.

. I recensori dei singoli testi rimangono anonimi.
. I valutatori devono fornire un giudizio di valore con cui la proposta

viene accettata o respinta. Tra 1 criteri di valutazione ci sono: perti-
nenza al contenuto della rivista, originalita/innovativita, correttezza
dell’impostazione metodologica, significativita della base bibliogra-
fica, valenza scientifica e rigore del testo.

. L’esito di valutazione viene redatto per iscritto in forma di questiona-

rio che indica in maniera univoca la valutazione favorevole o sfavo-
revole alla pubblicazione con eventuali modifiche suggerite.

. Gli autori cui siano chieste modifiche nel testo dovranno rispondere

al suggerimenti entro un termine stabilito.

. 11 Direttore Responsabile formula il giudizio definitivo.



INFORMAZIONI PER GLI AUTORI

L’autore/gli autori che desidera/no sottoporre il testo alla pubblicazione

nella rivista “Italica Wratislaviensia” dichiara/no che il testo ¢ stato re-

datto con il massimo rispetto delle norme di pubblicazione e di onesta
scientifica.

Per opporsi ai fenomeni di ghostwriting e guest authorship la reda-
zione della rivista chiede agli Autori di:

1. Evidenziare nell’articolo il contributo di tutti gli Autori (citando i loro
nomi, cognomi e gli istituti di appartenenza, nonch¢ indicando la pa-
ternita delle concezioni e dei metodi utilizzati durante la stesura della
pubblicazione). La responsabilita all’inserimento delle informazioni
sui soggetti che hanno apportato un contributo al lavoro ricade prin-
cipalmente sull’ Autore che consegna il manoscritto e, nel caso in cui
ci siano piu autori, su quello citato per primo.

2. Inserire nell’articolo, in una nota a pi¢ di pagina, adeguate informa-
zioni sul sostegno che I’ Autore ha ottenuto da istituti di ricerca, asso-
ciazioni e altri enti. Occorre p.es. inserire il numero della sovvenzione
e il nome dell’ente che la concede.

La redazione della rivista “Italica Wratislaviensia” informa inoltre
che 1 casi di disonesta scientifica e in particolare di violazione delle nor-
me etiche vigenti nel campo della ricerca saranno documentati e resi
pubblici, compresa la notifica alle autorita competenti (quali gli istituti
di appartenenza degli Autori o associazioni scientifiche).

Per le pubblicazioni nella rivista “Italica Wratislaviensia” vengono attri-
buiti 9 punti nella graduatoria ministeriale polacca. Vedi allegato al Co-
municato del Ministero della Scienza e delle Universita del 9 dicembre
2016 sulle riviste scientifiche, parte B, voce 725.
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PEER REVIEW PROCEDURE

. All texts submitted to “Italica Wratislaviensia” are subject to review.
. The Authors of texts submitted for publication in the journal must

attest that the materials submitted are original and verify that they
represent their own authentic and valid work, in accordance with the
binding copyright and related laws.

. After the pre-selection of manuscripts, the Editor-in-Chief, in con-

sultation with the Editorial Staff, appoints two independent, Polish or
foreign Reviewers that are not affiliated with the Author’s institution.
All submissions go through a double-blind review process.

. The identity of Reviewers of individual submissions will not be dis-

closed. All Reviewers for a given year are listed in the journal and on
the journal’s website.

. The Reviewers recommend acceptance or rejection of the submitted

manuscripts based on their relevance to the journal’s profile, inno-
vative approach to the subject matter, methodological competence,
appropriate use of primary and reference sources, contribution to the
current state of the art, and formal aspects.

. Each review is made in writing. The review form contains a clear

statement whether the submission is or is not publishable in “Italica
Wratislaviensia”.

. The Authors must respond to the comments of Reviewers by the spe-

cified deadline.

. The Editor-in-Chief holds final authority for accepting or refusing

submissions for publication in “Italica Wratislaviensia”.



COPYRIGHT NOTICE

The Authors submitting manuscripts for publication in Italica Wratisla-
viensia provide the statement of their compliance with academic integ-
rity rules.

In their commitment to combating ghostwriting and guest author-
ship, the Editorial Staff of Italica Wratislaviensia request the Authors to:
1. Specify in the article how particular Authors contributed to the work

(stating who — with names, surnames and affiliations provided — de-
veloped which concepts and methods used in preparing the manu-
script). Accountability for providing information about the individu-
als that contributed to the work lies with the Author submitting the
manuscript and, in case of collective submission, the first listed Au-
thor.

2. Specify, in a footnote, the sources of funding and the contribution of
research institutions, associations and other parties involved. It is, for
example, mandatory to provide the grant name and number and the
institution that awarded the grant.

The Editorial Staff of “Italica Wratislaviensia” inform that all cases
of breaching academic integrity rules and, in particular, of violating the
academic code of ethics will be registered and revealed, and all the par-
ties concerned (e.g. the institutions the Authors are affiliated with and
scientific associations) will be notified thereof.

Articles published in “Italica Wratislaviensia” receive 9 points in the
system of Polish parametric evaluation. See Appendix to the Regulation
of the Minister of Science and Higher Education of 9 December 2016 1.,
part B, issue 725.
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PROCEDURA RECENZOWANIA

. Wszystkie artykuty naukowe nadestane do czasopisma ,,Italica Wra-

tislaviensia” podlegaja recenz;i.

. Autorzy, sktadajac teksty do Redakcji czasopisma z zamiarem ich

publikacji, w pelni odpowiadajg za autentyczno$¢ i oryginalnos¢
swego dziela, zgodnie z aktualnym prawem autorskim i prawami po-
krewnymi.

. Po etapie preselekcji zespdt redakcyjny powotuje dwoch niezalez-

nych recenzentdéw, z zagranicznych lub polskich osrodkow akade-
mickich, niezwigzanych z miejscem pracy Autora recenzowanego
tekstu.

Recenzje maja charakter double-blind review.

. Nazwiska recenzentow poszczego6lnych publikacji nie sa ujawniane.
. Recenzenci wydaja opini¢ o dopuszczeniu lub niezakwalifikowaniu

recenzowanego tekstu do publikacji, biorgc pod uwage takie kry-
teria, jak: zgodnos$¢ z profilem czasopisma, innowacyjne ujecie te-
matu, adekwatnos¢ zastosowanej metodologii, zasadno$¢ wykorzy-
stanej literatury zrodtowej 1 przedmiotowej, wartos¢ merytoryczna
artykutu 1 jego forma.

. Kazda recenzja zostaje sporzadzona w formie pisemnej i zawiera

jednoznaczny wniosek o dopuszczeniu artykutu naukowego do pu-
blikacji.

. Autorzy ustosunkowuja si¢ do uwag recenzentdow we wskazanym

terminie.

. Ostateczna decyzja o zamieszczeniu tekstu na tamach czasopisma

nalezy do redaktora naczelnego.



INFORMACJE DLA AUTOROW

Sktadajac tekst do druku w czasopi$mie ,,Italica Wratislaviensia” Autor/
Autorzy oswiadczaja, ze przestany artykut naukowy zostal opracowany
zgodnie z zasadami rzetelnosci naukowe;.

Przeciwdzialajac przypadkom ghostwriting 1 guest authorship, re-
dakcja czasopisma ,,Italica Wratislaviensia” prosi Autoréw o:

1. Ujawnienie w artykule wktadu poszczegdlnych Autorow w powsta-
nie publikacji (z podaniem ich imion, nazwisk 1 afiliacji oraz ze wska-
zaniem autorstwa poszczegdlnych koncepcji i metod wykorzystywa-
nych przy przygotowaniu publikacji). Gléwng odpowiedzialnos¢ za
umieszczenie informacji o podmiotach, ktore przyczynity si¢ do po-
wstania pracy, ponosi Autor zgtaszajagcy manuskrypt, a w przypadku
zgloszenia zbiorowego — Autor wymieniony na pierwszym miejscu.

2. Ujawnienie w przypisie do artykutu informacji o Zrédtach finanso-
wania 1 wkladzie instytucji naukowo-badawczych, stowarzyszen
1 innych podmiotéw. Wymagane jest np. podanie numeru grantu i na-
Zwy instytucji go przyznajace;j.

Jednoczesnie redakcja ,,Italica Wratislaviensia” informuje, Ze przy-
padki nierzetelno$ci naukowej, a zwlaszcza tamania zasad etyki obo-
wigzujacych w nauce, beda dokumentowane 1 demaskowane, wiacznie
z powiadomieniem odpowiednich podmiotdéw (takich jak instytucje za-
trudniajace Autorow czy towarzystwa naukowe).

Za zamieszczong w ,,Italica Wratislaviensia” publikacje naukowg przy-
stuguje 9 punktéw — zob. zatgcznik do Komunikatu Ministra Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 grudnia 2016, cz. B, poz. 725.
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